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/ ~ INTRODUCTION

Les &crMts présentés dans ce cahier sont 1'expression du premi¢r
w0l loque sur la didactique des lamgues™ tenue d 1'Université Laval les 7-
8 et 9 octobre 1980 sur le théme Problémes en enseignement fonctionnel des
langues. Ce colloque organisé dans le cadre du G.R.E.D. I\t. (Groupe de
recherches. en didactique des langues) par trois de ses membres Gerardo
Alvarez, Ronald Sheen et la soussignée avait- pour but de r un1r autour de
chercheurs-invités, des professeurs, chercheurs, chargés de cours, maifres
de langue et étu21ants gradués oeuvrant én didactique des langues et par-
aéguliérement préoccupés par le théme retenu. )

! Les apports de cette rencontre sont nombreux. 11 s'agissait d'une
part de resserrer ou de nouer des liens et de permettre a des co]]égues
d' étab11ssement§ différents d'amogcer un dialogue. D'autre part, 1'occa- .
sion"®tait fournie & différents groupes de participants (étudiants/profes-
- seurs, théoriciens/praticiens) de se ,rencontrer et dé discuter de préoccu-
pations communes envisagées sous des angles différents. .

, De p]us ce colloque se voulait T'amorce d'une véritable co]]abora-
tion ot 1'on confronterait des théories parfois hésitantes et des méthodes
tout aussi fragiles, ol chacun ferait part avec confiance de ses accords
et désaccords, de ses résu]tats, de ses hésitations et des d1ff1cu1tés ren-
contrées. b
) Les textes présentés dans “ce cahier constituent par conséquent de
véritables instruments de travail tout aussi variés par leur sty]e alie par

< les propositions qui y sont avancées et pour 1ésquels le moule d'uniformi-
satton-avant-publication a ét6 évité. . '

L ]
Nous espérons pouvoir organiser un deuxiéme pu1s un tro1s1éme co]—
loque analogue 3 celui-ci mais nous ignorons pour 1' instant's'il sera pos-
sible de réaliser ce voeu annuellement! ,

-

) \. ;o ‘\\. } ‘ \_

Diane Huot N

.-

Jons qui ont eu lieu autour des communications pradsentées a ce co11oque
peut 8tre consultée au Département de langues et 11ngu1st1ques de 1'Uni-
versité Laval. . g

R /7outes les .séances ayant &té enregistrées, 7a transcr1pt1on des d1scus-

-
' ‘

Nous remercions le Loyen de la Faculté des lettres, monsieur Lorne-f'
. Laforge, qui nous a aitdé d obtenir les fonds nécessairés a la réalisation
de ce colloque. ) | (\\ ¢

.
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L’ELABORATION:DU MATERIEL PEDAGOGIQUE POUR DES PUBLICS ADULTES

Gisdle PAINCHAUD-LEBLANC ' '
Université de Montréal .

— 3 . R Loy

‘L' 1ntéret que 1'on porte actuellement aux publics adultes dans le do-
maine de la didactique des langues vivantes est en grande partie attribuable-
£AUX travaux *du Conseil de }J'Europe qui ont eu pour conséquence 1a mise en
évidence des exigences particulidres de 1'intervention éducative auprés des
adul Pour répondre d des demandes pressantes de formation auxquelles
les approches habituelles ne pouvaient satisfaire d'une maniére adéquate,
des concepts tels que ceux de besoins langagiers, de niveau seuil, d' un1tés
capitali'sables, de langues de spécialité, de cours de langue fonct1onnels
se sont développés au fur et & mesure que se prec1sa1t la prob]emat1que d
1! ense1gnement des langues aux adultes.

% A

de 1'intervention é&ducative, mais non la seule*il s'en faut, ayant fai
, 1'objet de plusieurs initiatives plus ou moins heureuses au cours des
~ nidres années. ' )
Le plus souvent 1'effort a porté principalement sur la dé&finition de
nouveaux contenus et sur 1'ordre de présentation plutdt que sur 1es odati-'
-tés d'appropriation de ces contenus, en &gard au temps requis et }a qua11-
té des apprentissages. . .

L]

v

Sans vouloir n1er 1e rgle- prépondérant du contenu d'apprentissage, il
y a lieu de faire p]aceeégalement aux Mmoyens o aux stratégTes propos®es
pour ‘que s'effectuent.le? apprentissages projetés. C'est dans le contexte
plus général de -la formation des adultes que sera abordée 1'élaboration du
matériel pédagog1que I1:convient cependant de faire deux remarques préala-
bles & ce sujet. D'abord le terme "pédagogique", & cause_de son.étymologie,’
est peu usité daps le*domaine ‘de’ 1'éducation des adultes. Ensuite, et sui-
vant en cela R1chter1ch (1976), i1 vaudrait mieux parler de matériel d'ap-
prentiséagey puisqu'en éfinitive, le matériel sert & créer les,conditions
devant permettre la- réagisat1on de 1'apprentissage. '
. Aprés avoir rappelé quelques caractér1st1ques des publics’ adu]tes dont
orf t1ent habituellement compte dans le domaine de 1'&ducation des-adultes,
que]ques expériences québéco1se§ en mat1ére 4’ é]aborat1on de matér1e1 d'ap- .

1) prent1ssage seront examinées. .

P
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A) Quelques caractéristiques des publics adultes

tiom d'apprentissage, des comportements identiques & ceux des enfants ou

des a slgi;;nts. Les différence$ observées proviendraient de quelques ca-

ractéristiques- partagent & divers degrés les publics adultes et qu'il

convient de respecte \gggigig mise en oeuvre d'activités éducatives 3 leur
1968

\\h\a On admet volontiers que les apprenants adultes n'ont pas, en situa-
0

intention. (Miller, owles, 1970; Kidd, 1973) parmi les plus impor- A
tantésg on retrouve la teridapce a 1'autonomie, 1'importance de 1'expérience
acquise quelle que soit, la motivation 3 1"apprentissage qui provient sou-

vent de“problémes & résoudre et le désir d'utiliser le plus rapidement pos-
ible les apprentifsages réalisés. - i
f v 1 4
1. La_tendance & 1'autonomie ' o )

Contrairement & 1'enfant, 1'adulte se percoit comme responsable de
la plupart des décisions concernant 1'organisation de<sa vie et les attentes
de la société a son é&gard le -confirme dans cette perception. Ceci pe signi- -
fie aucunement qué tous les adultes jouissent-du méme degré dlautonomie,
mais bien aue 1euﬁs aspigations vont dans ce sens. - \\\\ 5

Cette conception 1'adulte se traduit au plan de 1'approche éduca-
tive par le souci de faire participer 1'apprenant, de lui faire jouer up ro-
le dctif tout au long du processus d'apprentissage, et, de rechercher sa .
collaboration a chacune des phases de 1'apprentissagde. Si_oft se place dans
cette perspective, le matériel doit &tre congu de maniére & laisser une pla-
ce & V'initiative individuelle et doit avoir suffisamment de flexibilité

pour‘permettrs\diveriﬁpanpdurs. . .
{ . N

N

[ e - ;) ’ .
2. Le role de 1'expériencg acquiseé /o \‘ | -

TETTTTTTE I T T e -==" é

/, .D'une maniére générale, on considére que {'aaulte‘constitue-un ré-
servoir d'expériences accumulées pouvant servir de point de départ, d'ancra-'
ge ande nouve]lgé acquisitions. ReconnaTtre que 1'adulte posseéde des capa-
cités et essayer d'en tenir compte au plan de 1'enséignement. conduit obliga-
toirgment a la prise en compte des différences individuelles.  [es publics
adu]%es sont hétérogénes au plan de 1'dge, du degré de scolarité, de 1'ori-
gine ethniqué, des styles d'apprentissage, de la profession, etc. On com-
prendra dés lors que les cours de langues s'adressant & un public indéter-
mine ajent &té jugés insatisfaisants. ' L'&laboratign du matériel doit donc
se faire en fonction des publics bien définis pour qu'il soit adapté au ni- - - ‘
veau du contefu et & ;gluﬁ des activités d'apprentissage proposées. I1 se- o

“rait, par exemple, inadéquat d'inclure des consignes-écrites pour le cas. des
. q

immigrants analphabgtes ou de refuser de donner les régles de fonctionnement
de la langue &°des adultes scolarisés qui le réclameraient.

° °
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3. tamotivafon a1 tapprentjssage provenant de problémes 3 résoudre

" Alors qu'il est normal ou-habituel pour un enfant et un adolescent -
d'.aborder 1'apprentissage sous 1'angle des matiére$ a apprendre, qu'il . -
s'agisse des mathématiquesy de 1'histoire, etg.;¢1'adulte s'engage dans un
processus d'apprentisgage pour‘résoudre un probléme auquel il est confronté
ou pour atteindre un but qu'i] s'est- fixé.. Une mére, par exemple, s'inscri-
ra & un cours de psychologie de’1'adolescence pour mieux comprendre ses en-
fants adolescents. Une autre personne se retrouverd dans un cours de langue
pour pouvoir rédiger desyrapports ou'mieux comprendre les clients au telé-
phone ou encore pour faire un voyage. Le conteny et les activités d'appren-
tissage. proposés doivent permettre d'établir le lien entre 1'objectif ‘ques
1"adulte cherche & atteindre et ce qu'on lui propose de faire dans le cadre
d'un cdurs. 131 n'est pas évident, par exemple;s qu'apprendre des régfes de
grammaire va permettre éventuel Rement de r&pondre au téléphone. Par-consé+
quént le matériel doit &tre relié & 1'objectif poursuivi par 1'adulte, Si-

wnon le*projet d'apprentissage sera vite abandonné. X

4. La réutilisation des habiletés atquises ° . :

AN N
L'adulte aux prises avec de nombreus!s Q&igences personnelles et ,
professionnelles a peu de temps & consacrer & 1'apprentissage et il est na-
turel¥ement pressé de faire une utilisation immédiate des habiletés acqui-
ses., Attendre des mois, voire méme dés années, avant d'Etre en mesure de
se servir des habiletés développées dans le cadre d'un cours, par exemple,
*risque de mener au découragement et finalement & 1'abandon. : ' '
Touté\approche permettant de segmenter le contenu de telle sorte que ° 8
les acquisitions puissent &tre réutilisées dans des contextes authentfques \ .
1imités répondrait mieux aux attentes des apprenants adultes. Au plan de
1'élaboration du matériel, cette exigence serait satisfaite par la formula- -
tion-d'objectifs .d'apprentissage axés davantage sur 1'utilisation de la lan-
gue que sur la connaissance des régles de Ta langue. " , .

. Ala 1umiéré‘des remafhues‘précédentes, 11;est plus facile de com-
prendre 1'insatisfaction ressentie par les publics adultes face a des pra-
tiques d'enseignement directives, peu.diversifi€es et surtout prégcquées .

de 1'aspect formel de la langue. . , R . R

. Le matérie] d'apprentissage le p]ué'récgnt‘a été €labore afin de . -
hieux répondre aux exigences fes publics adu]te§€7 .

e .
R e MES -~
. . s

- H .
B) *Que]qpes)eipériences d'élaboration dekﬁatérie1 d'apprentissage

L'élaboratign du matdriel pédagogﬁque pour,des'pub]ics adultes com-
porte des ipyEratifs, qui, sans &tre contradictoires, sont parfois diffici- .k
les & congAlier. Le contenu doit corrgspondre aux attentes dessapprenants
et doit,(par gonséquent, &tre pertinent, quels que soient les critéres choisis’




pour le définir; i1 doit, en outre, permettre d'accéde ey ‘d 1a capacité de
communiquer dans des situations authent1ques, et cela, dans un délai raison-
nab]e Les moyens proposés pour 1%appropriation de ce contenu doivent &tre -
\var1és et laisser place il 1n1t1at1ve individuelle. Comme, par ailleurs,

il n'est pas toujours rentable d° '6]aborer du matériel pour des groupes trés
restreints d'apprenants, la tendance actuelle consiste 3 créer des unités
autonomes‘d’ apprent1ssage, nécessitant une intervention minimale de 1'ehsei- °
gnant et pouvant s'agencer ay gré des besoins et des intéréts de divers
groupes d'adultes. Le matériel de quelque envergure élaboré au, cours des

deux dern1éres années se situe dans une telle opt1que

L examen succ1nct de quelque$ exper1ences se réclamant de 1° approche
communicative se fera «d'abord du point de vue de la s&lection des él1éments
(qu'est-ce qu'on apprend) et ensuite de celui de 1! organ1sat1on des activi-
"tés d'apprentissage (comment on apprend)(1

-
y

1. E?-E?l@EE‘_Q”_Q€§_§1§T€Q§§
Le cours e]abore par la CECM(Z) s'adresse & un pub11c hétérogéne et
vise 1! acquisition du minimum essentiel powr communiquer dans les situations
courantes de 1a vie quot1d1enne C'est en s'inspirant du N/ oeuau-scui? et en
tirant profit de 1' expér1ence acquﬁse avec les c]ﬁente]es adultes fréquen-

. tant cette institution qu'on a pu déterminer qu'une v1ngta1ne de fonctions

langagigres. pourraient faire 1'objet du cours. A titre d'exemple, on retrou-
ve parmi ces fonctions "Se présenter et présenter quelqu'un", "Obtenir un
rense1gnement d'un préposé" "Décliner son identité", "Demander 1'opinion de
quelqu'un - donner son’opinion", "Exprimer ses goUts", "Inviter", "Féliciter",
etc. Mais, outre ces fonctions Jlangagiéres, le cours comporte auss1 quel-
ques situations telles que "au téléphone", "soins médicaux"; "achat courant"_
correspondant a des besoins de communication Jugés prioritaires par les ap-
prenants et qui ne s'abordent pas aisément sous 1'angle des fonct1ons langa-
giéres pﬂésentees isolément (Bergeron, 1980).

0

Le cours se présente sous la forme d'une trentaine d'unités d' ensei-"

.+ . gnement de deux n1veaux de difficulté. Les unités de chacun de ces n1(eaux

peuvent en principe s'enseigner sans séquence ﬂﬂéétab11e. /-
Une autre expérience présentement en cours, a Ottawa cefte fois,

doit &tre cons jdérée: comme un effort d'adaptation a dﬂx nouvelles pratiques

commun1cat1ves Au lieu de faire de 1'inventaire des fonctions langagiéres -

le, point de départ de L@ sélection q» contenu, on a préféré reten1r un

- J ©

1. Le matériel dont il-'est fait: état ici a été élaboré par des .nscignants
" partielflement ou ent1erement Vibérés de leur tdche d' enselgnement a ‘
cette f1n \ e

2. Commission des écoles catho11ques de’Montréal. \
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contenu morpho syntax1que et lexical qyant fait ses preuves<3) auque] on a

superpos€ une série de fanctions. C' &€ donc-en quelque sorte une reformu-

1at1on du contenu du’ premier niveau d'enseignement, une tentative de récon - .
) iatiord des objectifs grammatlcaux et des objectifs fonct1onne1s, ‘au sens
' oD Shaw (1977) 1'entend. 'a progression dans la présentat1on des éléments

n'est certes pas aussi rigoureuse dans la mesure ou elle est subordonnee

ayx fonctions, mais elle subsiste quand méme comme guide.

Si malntenant on exXamine la‘ sélection des¢ &léments pour 1'apprentis-
sage d'un contenu'spécifigue destiné d des adultes possédant les: €é1éments de
_base du frangais, on coaState que les problémes se posent naturellement
d'une manié&re différente. ,On verra successivement commept la sélection du
centenu s'est faite pour.le cas de la langue de travail, des fonctionpaires °

federaux et celle des infirmiéres et secrétaires immigrantes souha1tant
exercer leur profession en francais.

.

N . « i
.

~N
’

, Les familles professionnelles sont mombreuses au sein de la Fonction
publique fédérale. Deux stratégies d'élaboration étaient envisageables :
prévoir du matériel répondant aux besoins spéc1f1ques de chacupe des occupa-
tions qu'on peut y retrouver, du douanier au gardien de musée, en passant
par 1'agent de dotation en personnel et 1'agronome, ou bien essayer de pro-
duire un matériel d'usage plus général en mettant 1'accent ‘sur les activités
langagiéres communes 3 la plupart de ces occupations. C' est cette derniére
option qui a é&té retenue. . T, ,

Latpremidre 6tape a consisté & faire 1'inventaire-des activités lan-
gagiéres.les plus courantes & partir de 1 examen des tdches que comportaient

les postes de travail. Par exemple, parm1 les taches les plus fréquemment s

mentionnées, on retrouve la lecture de circulaires, de bulletins, de notes

de service, pour se tenir au courant des nouveaux réglements et des nouvel-

les procéduresx Pour eerta1nes catégories occupationnelles, entre autres . ’

le personnel de secrétariat, il est essentiel d'étre en mesure de prendre

des appels té&léphoniques. En effectuant des regroupements par thémes, tels

que "Documents techniques", "Note, lettre, circulaire", "Opérations té&lépho- .o

niques”, "Réunion", on a, par la suite, circonscrit le contenu langagier de-

vant faire objet d' apprent1ssage aprés avoir au préalable procédé & une étu-

de de documents authentiques. Le matériel &laboré se. présente sous la fofme

de douze unités d' apprent1ssage .Les objectifs d'appreftissage sont Claire-

ment énoncés et une série d act1v1tés est proposée pour les atteindre (Des-

mara1s, 1980).

~

e » .

3. 11 s'agit en 1' occurrence du contenu de la méthode,lDialoguc-Uanada T
" &laborée par une.équipe de spéc1a11stes de la Comm1ss1on de la Fonction
publique du Gouvernement du Canada.




X Pour aider les infirmiéres et les secrétaires 1mm1grantes d mikux
S 1ntégrer au,milieu de travail, le Ministére de 1.Immigration du Québec:
a 6té amené 3 of frir des cours dont 1'objectif principal &tait de faire
acquérir la langue de travail. 'I1 s'av@re que pour bon nombre d' immigrants,
les-cours de contesu.général dispensés dans les COFI ou par d'autres insti-
tutions ne permettent pas d' acquérir une connaissance suffisante du frangais
pour, par exemple, exercer 1e métier de secrétaire ou d'infirmiére.

Dans le but d' étab11r 1e contenu langagier devant faire 1' obJet du
cours desttné aux infirmiéses une enquéte a été réalisée auprés d'infirmie-
res francophones afin de dresser un inventaire des situations langagiéres —
les. plus fréquentes. ‘ng‘résultats ont démontré que la majeuyre partie des
échanges se réalisaient eéntre le patient et 1'infirmiére, et plus occasion-
nellement entre "infirmiéres, entre infirmiére et médecin ou parents.du pa-
tient. Cette liste a par la,suite été présentée & des groupes d'infirmiéres
immigrantes pour s'assurer de la pertinence dp contenu. Mais comme elle
comprenait uniquemént des é&noncés du type "1'infirmiére explique un trafte-
ment au patient", &' infirmidre informe le patient des examens qu'il aura &
subir pendant 1a journée", "de patient demande quelqu'un ou quelque chose",
etc., on ignorait totalement comment ces fonctions se réalisaient dans les
situations réelles,. .RQdelques enregistrements ont pu &tre effectués dans un
hGpital, mais .étant donné lés-problémes que posait une telje procédure au
plan de 1'éthique, sans oublier les difficultés d'ordre prat1que, on & de-
mandé a des 1nf1rm1éré/ en exercice de simuler les échanges qu'on retrouve
- le plus souvent dans la-relation patient-infirmiére, 3 partir de la diste

établie préalablement. > . -

v .
—

Le contenu du cours se brésente donc sous la forme d'enregistrements
ol sont exemp11f1és une série. d'échanges %e produ1sant fréquemment entre le

pat1ent et 1 1nf1rm1ere . . "

»

La méme démarche Q@ été suivie pour le personne] de secrétariat, “avec
cette fois une collecte de doCumemts authentiques:.écrits et oiraux. Pour ce
cas précisy le tontenu. du’ cours comprenait &galement des aspects plus techni-
ques tels-que 1'orthographe du frangais et quelques &léments de rédaction
administrative (les formules de po11tesse, 1a mise en page, etc.).

, I faut bien préc1ser cependant que ces cours s adressent d des immi-
grants ayant déjd exercé la profess1on d'infirmiére ou de secrétaire dans

- Teur$pays d'origine et qu'il, ne s'agit pas de formation professionnelle mais

bien de formation en langue

A

“®

Pour le cas des adultes, la sélection du contenu se fait d'une mania-
re trds_pragmatique, vraisemblablement parce que les situations d'usage de
la langue %Sont prévisiblas. .

obs qu'on sort de 1'orniére des progressions rigoureuses et des appro-
ches plus traditiénnelles, 1lorganisation -des activités .d'apprentissage doit
8tre repensée, voire re1nventée dans 1a perspective de 1'adaptation de 1%in-
tervention éducative au rythme, aux stratégies et aux objectifs d' apprent1f-\w
sage des apprenants- adultes. -

'
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_ 2. L'organisation des activites.d’ apprent1ssage ) '

Dans un article récent publié dans le Mudern Language Journal , MCKay
(1980) faisait remarquer que 1'approche communicative, dans sa version salle
de classe, se raméne essentiellement a deux types d'activités : la simula-
tion et les exercices 4 Yart1r de documents authentiques ou réalistes.

. La place qu‘occupe le document authentique se justifie* p]einéﬁent'
selon Candlin (1976) par 1'exigence de présenter les &noncés en contexte,
dans un texte suivi, pour que 1'intention énonc1at1ve soit c1a1rement iden-
tifiée. )

A
- )

3

A cette Fustification d'ordre linguistique s'ajoutent des considéra~ -

tions relevant_de 1'apprentissage. Ainsi les £tudes sur 1'acquisition ten-
dent a montrer que si 1'apprenant est exposé & des données 1inguistiques va-
riées, il a de meilleures chances de formuler 'des hypothé&ses justes au sujet

.de la langue. 11 y a également le fait souligné par Roulet (1976) €t Krashen.

(1978) que les apprenants ont une capacité d'apprentissage de la langue qui
dépasse largément notre capacité de 1'enseigner, c'est-a-dire de rendre ex-
plicite tous.les &léments devant 8tre appris pour maTtriser une langue.

De plus, si on en bro1t les recherches sur Jes sty]es d' apprent1s—
sage,- imposer uhe démarche et une seule d.un groupe d'apprenants donnés
risque d'en favoriser quelques-uns au-.détriment -des autres.

Enfin, dans une perspective d' autonom1sat1on de 1 *apprentissage, #1
convient de mettre 1'apprenant le plus rapidement possible en” contact avec
des exemples de discours: authentiques afin de lui permettre de développer .
des" stratégies de décodage et éventuellement des techniques qui lui permet-
tront de continuer son-apprenfissage en milieu nature] lorsque 1' aide de
1'enseignant ne sera-plus disponible. . )
' Pour toutes 1es expériences mentionnées précédemment, Te document
authentique, dans son acception Ta plus poussée - soit le texte oraﬂ ou
écrit congu & des fins autres que 1° ense1gnement des langues - ou dans sa
version atténuée, soit le document réaliste qui, notamment pour les textes
oraux, a &té expurgé des bruifs ambiants ou a été fabriqué sans scénario
par des per&bnnes qui ont 1'habitude de réaliser les échanges qui y sont
exemp11f1és£, constitue 1'é1ément matériel,le plus 1mpgrtant

w0 .

Les textes sonores utilisés a la CECM sont du type réa11ste ol, a la
suite de la présentation en classe d' une fonction langagjére et’ de quelques-
ufes de ses réalisationd ou variantesy les apprenants &coutent, un document
sonore illustrant 1'emploi de la fonction présentée, la tache consistant es-
sentiellement & identifier les paramétres de la situation langagidre dans
Jaque]]e se produit uné réalisation donnée.

Une démarche semb)ab]e est su1V1e a Ottawa pour le cours de contenu
généra] oii le travailravec le decument ' réa11ste st précédé d'une “présen-
tation en groupe. . .

r
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*Quant & la langue'dé travail pour les fonctionnaires fédéraux, 1é
*» matériel se préSente sous forme d'unités, dont le principe organisateur est
- 1'activité langagidre, té&1éphonek par-exemple, ou le texte, par exemple,
"notes, lettres, circulaires". Pour le‘cas de 1'unité "opérations télépho-
niques”,-a part les enregistrements accompagnés des exercices, les appre-
nantsydisposent d'un-schéma ol 1'éventail des possibilités est présenté

pour tous les actes langagiers. propres aux communications t&léphoniques.

La préparation des dpcuments authentiques prend diverses modalités et
peut varier considérablément selon que le contenu est'généra] ou spécifique,
selon le niveau de' connaissance de Ta langue de 1'apprenant et seldn les hy-
pothéses concernant |1'apprentissage de -la langue auxquelles on souscrit.

] : S : ,
.- -Les documents authentiques illustrant des ‘Situations~du milieu de
travail référent & du connu, en ce sens que les mes$ages transmis sont te
. plus, souvent prévisibles une fois le type de situation-identifié,

Le matériel préparé par e Ministére de 1'Immigration.a 1'intention’
* des infirmigres peut servir & illustrer comment on peut rapidement &laborer
du matériel avec des ressources limitées. N - 3
e s Pour chacun des documents-sonorés,.1'apprenant dispose d'une série _. .
/=, d'exercices -ayant pour.objectif principal de le mettre en relatioh:avec de
* ~exemples de* discours tirés du milieu hospitalier.  Le niveau de difficué;ﬁ}
des exercices varie, mais il n'est tenu .compte d'aucune autre forme de pfo-
gression. st : N .
- N . . ) .
T On retrouve des exercices de compréhension auditive, des exercices
P visant 1'acquisition de points particuliers,.par exemple Ta signification
<3 \gﬁde cértains éléments du discours ou 1'acquisition du,vocabulaire technique,
' 2§?Qg§ exercices d"expression orale. :

. ﬁjﬁﬁ Les exercices de cohpréhension orale se présentent sous plusieurs mo-
ggges. . . : ’ )
. Les exercices sous forme de questions avec distracteurs.vérifient la
compréhension d'un é1émeht isol€.: On aura, par exemple, -
X .

a) la patiente sou;ﬁré/;'a11ergie" . .
b} 1la.patiente souffre d'anémje ° .
c) la patiente souffre d'urémie ‘

-

- gu 1'aQ2;enént goit ﬁndique} le mot technique étant utilisé dans le dialo-

gye.
~ L'exercice devient plus complexe_lorsque le distracteur résume une
phrase du dialogue telTe que "J'ai pa:eab(yi Ta nuit.derniére"

~

b

: a) 1s.patiente a trés bien dormi “ »
b) 1la patiente n'a pas dormi .
c). la patiente a mal dormi.

13
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‘Dans les exercices de prévision, 1'apprenant Jﬁspose du texte écrit
du dialogue ol certains mots ont 6t€ omis et leur place laissée en blanc.
L'exercice consiste & identifier les 'mots qui manquent, & partir de 1'écou-
te du dialogue. Les blancs peuvent f1gurer systémathuement par exemple, °
‘au onziéme mot, comme ils peuvent apparaftré d'une maniére sélective & 1a
place du vocabu1a1re technlque ou des unités grammat1ca1es ‘

D'autres exercices dépendent du contenu du dialogue. Par exemp]e,
un Bxercice consistera a demander 3 1' apprenant de faire la liste des exa-
mens que la patiente va passer Un autre pourra se présenter de la fagon
suivante :

"Dans.quel ordre 1'infirmire annonce-t-elle
: 3 la patiente les examens suivants :

histoire de cas
analyse d'urine
rayons X .
formule sanguinge s
8 glycémie -
\ électrocardiogramme™.

>

On trouve é&galement des .exergices demandant & 1'apprenant des données
fa'ctuelles figurant daq; le dialogue. * Par exemple,
. \ .
Le nom du patient * ' T
Le nom de 1'examen .
% La date de 1'examen :

T

“ plautres exercices visent 1' acquisition de vocabulaire technique, ou
< ce-qui semble davantage essentiel dans le milieu hospitaligr, a donner des
définitions s1mp1es, facilement compréhensibles par le pat1ent de ces ter-
mes techniques: 5
. . Pour 1'exercice suivant, 1 apprenant a pour consigne d'indiquer com- -
. ment 1'infirmiére déf1n1t une sér1e de termgs :

1a formule sanguine, c'est '
une azotémie, ¢a veut dire
un électrocardiogramme, c'est
un VDRL, c'est-a-dire tout simplement =

2

T2 W NS -

M3

du jeu 0le, 1'apprenant jouant toujours le role de 1'infirmiére. De

‘5%{1:, lés exercices d'expression orale se font_ surtout par le biais
//// tels exercites se- présentent sous forme de consignes du type :, e

Plan du jeu de rble

o . . ) . e
1. Saluer le patient, P pe
2. Demander de ses nouvelles 3 ’
| 3. Annoncer le traitement . o,
. 4. Expligyer le traltement .
5. -Saluer. ‘ .
a T \

|
k.i
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‘Conclusion

t1ons prévues

-"( TR -

Ces exercices représentent autant de prob]émes que les apprenants
sont amenés & résoudrerau cours de leur processug d' apprent1ssage s Les
exemples donnés ne constituent qu'une fajble partye de 1'ensemble que com-
prend le cours. Comme pour donner la réponse & la\guestion posée il est
parfois nécessatre de faire plusieurs écoutes du diatogue, les apprenants

_ sans trop s'en rendre compte, développent leur aptitude & 1a compréhension.

Aprés 90 hedires de cours, tous les apprenants déclaraient comprendre pres- |
que tous les messages qui leur &taient adressés en frangais dans leur milieu
de trava11 po

1 2

Il est 1ntéressant de souligner que 1' apprent1ssage semble 'se faire

"simultanément & deuX niveaux. Le premier est explicite et attendu car il

découle des exerclges prévus. Le deuxigme, par contre, est plus global et

, semble. se produire parce que 1'apprenant, pour résoudre les problémes qui

Tuj sent posés, est obligé de décoder, au moins minimalement, tous les &l&-
ments contenus dans le dialogue. ’

>

w

~

En conclusion, on peut dire que le matériel d'apprentissage présenté
succ1nctement dans les pages précédentes respecte .les caractéristiques géné-
“rales des publics adultes déf1n1es au début.

“' Comme 1° ut111sat1on du matériel n'est pas subordonnée au respect
d'une progression rigoureuse, 1'apprenant a la possibilité.de faire des
choix gorrespondant davantage & ses objectifs personnels. L' brgannsat1on
des activités au sein du groupe-classe est &galement plus souple puisqu'on
permet le travail en équipe et méme le travail ﬁersonne], plus particuliére-
ment dans les cours de "type intensif.

. v Le matér1e1 étant &laboré e% fonct1on de oub11cs bien définis, on ess
saie de temir compte de la diversité des expériences au plan des contenus
mais égaTement au-plan de 1' organ1sat1on des activités d' apprentissage.

L'apprentissage a 1 a1de de dotuments authent1ques ou réalistes, plus
précisément pour le cas de la langue de travail, rend Jes activités de salle
de classe moins artificielles et plus évidemment en relation avet les s1tua-

d/ut111sat1on. - . .

Enfin la formulation d' objectifs d'apprentissage correspondant a
1'usage de la langue repond mieux aux attentes des apprenants adultes que
des listes de structurés ou de notions grammaticales, car de tels objectifs
permettent’de voir clairement la pert1nence des/iEBrent1ssages proposés.

On’ ,a donc un matériel beaucoup mo1ns linéaire, des possibilités d'ams-~
nagement, en fonction des objectifs. et des préférences des apprenants,_et une
plus grande variété dans le déroulement des activités. Au lieu d'imposer une
démarche stricte dans 1'ordre d'acquisition, ce type de matfrie] incite
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1! apprenant a la découverte des faits de 1angue Sn accord avec -les ques-
-tions qu'il se pose au fur et & mesure qu'il avanle dans 1'appréntissage.

Cet appel & 1'initiative, la pr1se en charge, permet & 1“apprenant de com-
prendeé progresstvement qu'il n'est pas complétement démuni face a 1'appren-
t1ssage de 1a langue et qu'il n'est pas nécessaire que 1'enseignant intgr-,
vienne constamment pour que 1'apprent1ssage9pu1sse se réaliser. ) -

w

-

En outre, & partir de 1° expérience‘d%ja acquise avec ce-type de ma-
tériel, on peut dire que 1a motivation tend & augmenter comme en témo1gnent
_des apprenants eux-mémes, et aussi Jeur assiduité aux coufs. -

De plus, une .telle approche permet aux aﬁbrenants de développer leur’,
compréhension orale trés rap1dement avec comme résultat qu*ils rechenchent
au lieu de les éviter les occasions de contact avec la 9angue dans des si-
tuations de communication authentique. -, : Cow

N
+

Enfin, le fait que les apprenants, de concert avec 1'enseignant, puis-
sent choisir parmi le matériel disponibTe, faire des plans d'apprentissage
et prendre des décisions concernant le déroulement des activités représente
un changement important relativement aux prat1ques antér1eures d'enseigne-
“ment du frangais.

En attendant que les recherches sural' apprent1ssage d upe langue vi-’ -
vante a 1'dge adulte ainsi que celles portant sur tous les parémétres de la :
communication soiemt plus_avancées, il semble plus prudent de mettre a la . -
disposition des adultes des matér1aux Tangagiers penmettant des démarches '
souples, tant de Ta part de 1’ ense1gnant que de 1'apprenant.. Comme le sug-

érait Richterich, i1 faut avoir 1e courage de fa1re et-d'utiliser du pro-, -
Visoire et de ]'éphémére. . e
LN -3
. . L .
~ ,; "
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L'ELABORATION D'UN. PROGRAMME D'ETUDES EN FRANCAIS LANGUk'SECONDEQA PARTIR
DES DONNEES RECENTES EN DIDACTIQUE DES LANGUES !

. " Cécile TARDIF
Marthe COMEAU

Ministére dé 1'Education du Québec

.

, F’“
s
Depuis quelques années, le besoin d'élaborer un nouveau programme de
frangais langue seconde (FL2) se faisait sentir dans le milieu. Une étude
.effectuée en 1977 par le ministére de 1'Education du Québec (M.E.Q.) auprés
des responsables de 1'enseignement du frangais langue seconde(1) 1'a fait
ressortir trés clairement. 11 s'est avéré que le programme=cadre alors en
vigueur dans les &coles de.la province‘n§~répondait plus aux besoins du mi-
+ 1ieu. On souhaitait un programme plus précis qui déterminerait des objec-
tifs a atteindrg,et qui préciserait‘1es contenus d'apprentissage. .

Les résultats de cette &tude ainsi que ceux de 1a consultation sur
le livre vert\2) ont incité le M.E.Q. & entreprendre 1'élaboration d'yp nou-
veau programme de FL2 destiné aux €léves du niveau secondaire.

11 était essentiel que ce nouveau programme tienne.compte des données
récentes dans—te domaine de la didactigue des langues tout en &tant conforme
au cadre d'élaboration des programmes.d'études du M.E.Q. A 1'intérieur de
ce cadre un programme d'étude se définit comme étant un "document pédagogique
officiel qui précise un ensemble structuré d'ebjectifs de formation et de

. contepus d'apprentissage prévus pour les &l&ves durant upe période donnée"(3).
On précise également quels doivent &tre.les &1éments constitutifs -~
d'un programme, ’ o - ) oy -

- une introduction ‘qui présente la justification du nouveau
programme, Ses orienfation%, ses- fondements, etc.;

Lo L0 “_ un contenu présenté en termes d'objectifs de comportement
, observables et mesurables; : R
—iik\\ ¢ . - une approche &valuative a privilégiery ' I
s . L '~ une bibliographie. f \\\; : -
\ A - ' ¢ 4 .

Afin de réaliser un progranine qui‘répohde le plus adéquatement possi-
' ble aux'besoins du milieu, 1'équipe de rédaction a procédé, dans une premig-’
re étape, & ung analyse formelle des besoins. I1 est ifmportant de no%er que
// . cétte analyse n'a pas été fajte ‘en termes de besdins langagiers des €léves.
_ Ep effet, une analyse de ce genre semble pertinente~dans la mesure ol elle
vise & 6tablir les besoins langagiers de publics particuliers (garddens de
“musée, infirmi2res, et¢.) auxquels un programme bien précis-tenterait de

» . . [
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répondre,” 11 s'agit généra]ement de publics d'adultes. I1 est p]us diffi-
cile de gerner les beso1ns langagiers des adolescents car bien souvent les
é1@ves du secondaire n'ont pas de besoins réels.d part ceux que leur crée

1! ob]1gat1on d'apprendre la  langue seconde’ 3 1'école. Dans la plupart des
cas, les besz1ns langagiers ne peuvent &tre prévus qu 'en fonction d'une uti-

tuelle de Ta langue.

11§§t1on éve
' . Cette éna]yse formelle de besoins procede de la méme démarche que
les analyses qui précisent 1e? objectifs d' apprent1ssage dans n'importe le-
quel programme d'stude. Ellel4) a sté.realisée a 1'alitomne 1978 2 partir
des modéles de Klein, English et Kaufman(5) qui envisagent plutdt 1'analyse *
de besoins comme &n procédé de va]1dat1on d'objectifs géndrauxe de programmes
d'études. Cette perspective permet de vérifier si les buts proposés ré&pon-
dent 3 une volonté collective liée au milieu et non sedlement aux besoins
des individus. Une enquéte a été menée auprés de parents, de_cadres scolai-
res, de conseillers pédagogiques, d'enseignants choisis selon un &chantil-
Tonnage représentatif des diverses régions administratives du Québec dans le
‘but. de déterminer nature .des objectifs générayx & atteindre a 1a fin de
chaque cycle du secondaijre. L'analyse des résul fats a fait ressort1r deux
points pr1nc1pad§ a sab?1r :

. - accorder.la~priorité 3 la communication orale;

°

- retenir des;objectﬁfs d'ordre principalement utilitaire.
Une autre étude(6) & &tg” menée en complément en février 1979 auprés
d'éléves non- francophones du secondaire en vue de connaftre les activités
_d'apprentissage qu'ils aimeraieint voir pr1v1]ég1er dans la salle de classe.
Bien que les résultats de cette étude .ajent 6té utiles principalement &
1'élaboration du guide pédagogique qui accompagne l¢ programme, les rensei-
gnements obtenus ont petmis de tegnir compte des intéréts des éléves dans le
choix et ]'é]aboration des objectifs terminaux du programme.

~ Les besdins qut se sont dégagés au cours de 1'enquéte ont &té tra-
duits en objectifs de comportement IPS ont également .nis en évidence 1' as-
pect commuﬁ1cat1f de ]a ]angue

\ La formu]atwon dés objectifs a fait apparaTtre de nombreuses d1ff1-'
cyltés qu 1]]us§rent 1e$ rem&?ques suivantes : , s «
7 “x
T Dhns ]}opt1que d une approche &émmunTcat1ve, les objectifd ne
. peuvent €tre de type ]1ngu1st1que ni faire référence & des si-
tuations d'apprentissale puisqu'ils doivent &tre observab]es ét
mesuréb]es En effet, dans un cadre-scelaire il n est quére pos-
s1b]e de faire’ abstract1on de 1'évaluation. '
Les objectifs du programme ont donc &té fonnq]és a partir de
fonctions et de fMotions. Mais le classement .rigQureux des
_fonctions, des notions généra]es ou spéc1f1ques, des agtes de.
parole, etc. s'étant avéré, trés.difficile, cette terminologie

RS




e

nia pas 6té retenue. 11 lui.a Eté préféré un 1angage

. S1mp1e non hermétique et non spécialise.

t

- Lors du cho1x des énoncés qu on appellera réa11sat1ons 1anga—
g1éres on a constaté qu'Yl était impossible d'exiger "de 1'é1é-
ve qu'il conna1sse et Utilise toutes les variétés de langue .qui
se retrouvent dans diverses situations de communication authen-
tiques. On a donc retenu les réalisations langagiéres -

1 . . -

‘ u
. susceptibles d'étre uti]isées par des
locuteurs francophones; . A

. correspondant.a la langue ora]e,

. se rapprochant le p]us de la 13ngue "standard" ‘

9

- Une répart1t1on des, contenus ‘pour Ehacune des années du secondaire
paraissait souhaitable compte tenu des crédits accordés aux élé-
ves lors de la réu551te aux examens.* Les, ob3ect1fs ne compantantl
pas de progressio 11ngu1st1que linéaire, ™ 1a‘répart1t1on.s avérai

- fort difficile. E]]e a 6té effectuée de facon intuitive et~ drbi-
traire certes, maig-elle est basée essentiellement sur les, awvis
des ense1gnants et des conseillers pé&dagogiquess . .o T

X .

- B1en que le progranme mette .1'accent sur 1' aspect communicatif
“de la langueys>il¥est certain que 1'éléve aura, & un moment donng,
" de son apprgnt1ssage d manipuler des é]éments grammat1caux

3
L'insertion des contenus’ grammat1caux dans un programme de type
communicatif n'est pas chose facile.. A 1'instar dg¥ travaux de -
Janine Courtillon sur le su3et(7), il-a été résolu de présenter .
a la suite de chacun' des objectifs de communication orale dés
repares:grammaticaux Qqui présentent les €léments c0n51dérés -
comme essentiels & 1'atteinte.de 1! ob3ect1f o o

De pﬁus, une synthése des éléments grammat1caux est présentéedg
la suite des ob3ect1fs de GOmmUn1cathn orale. Cette sSynthése
perméttra & 1'enseignant d*avoir une vue d'ensemble du contenu
grammati d enseigner et de présenter au homent jugé le plus
opportuy les €léments qui ne se retrouvent pas dans les repéreSo'

grammaticaux . . . . A} .

»

, Me accorde 1a prigrité a la communication orale. Les objectifs
de communication gcrite (lecture et écriture), tout en é&tant
“moins ambitieux que ceux de la‘'communication ora]e, sont de type
communicatif et donc centrés sur une utilisation courante de la -
_lahgue écrite. Lé choix du contenu syntaxique et prﬁhograph1que

- Afi2°de respecter les besoins exprimés'parale milieu, le rogram-

..

- Lt




nécessaire 3 1'atteinte des dbjectifs Lécm“ture a étéfait -
de fagon arbitFaire & partir toutefois du type de documents
que les éleves auront & produire cartes pos§a1es, petites,
+  annonces, etéz - \ -
- Quant & 1'évdluation de 1‘apprentissage, il fgudra qu-il y ait B
adéquation entre les.situations d'apprentissage et-les situa-
tions d'évaluation. Ces derniéres devront &tre W 'reflet d'une .
activité de communication qui.soif 1 plus authentique possibie .
. et nor pas uniquement le reflet d'exercices visant & cdntrﬁ]erg :
oo, par exemple, 1'assimilation d'un point précis de grammaire. &
‘ Lés “instruments d'une évaluation adéquate de la compétence de
« communication restent & élaborar. 11.est & souhaiter que les
recherches présentement en cours puissent nous éclairer dans

ce doma1ne

été~marquées du signe de la prudence.

IQ

RS

o : @
A
. ‘ Bref, 1es déc1s1ons pr{ses face 3 toutes ces 1nterrogat1ons ‘ont

[T.reste & espérer que 1'expé-

* rimentation du progragmme dans son mjlieu réel d*utilisation permette

AN

d' appo?ter les correct1ons et les mod}f1cat1ons nécessaires. .




REFERENCES
’ ¢ R

) \ 9y - - . ) . x . 1

1. MINISTERE DE L' EDUCATION 1977, ~ “Descr1pt1on de Ta situatiom de 1'en-
seignement des 1angues secondes, anglais 1angge seconde et franga1s
langue seconde, telle que pergue par les commissions scolaires”
Etuaes et documcntt D.G.DP .-, 16-0114, -4

A & ° 7 i LR, )
2. "MINISTERE DE L'EDUCATION, 1977, L'ensei%nement primaire et secondaire
w\ au Québec, Livre vert.” ° - . LT ®

L3

14

. 3¢+ MINISTERE DE L'EDUCATION, 1980, Cadre relatif- a
; programes et des quides p(’dagomquc; » D.G.D.P

ab@ratwn- des
avril, p. 12.

,
s
3
’

4. COMEAU, M., ARSENEAULT, RI-H. -et EMARD, ®,, 1980, Rappont sur tpo re-
& culiats d'une analyse e la perception des besoins relatifs 4
y ' l'apprentissage du fran¢ais, langue ‘seconde,” chez les &léves non-
rrcmcuphom, des ‘coles secondaires du \Que’be M1mstére de 1'Edy- ~
cation (D7G.D.P.), 16-3421. " . ° A 2

5. ENGLISH, F.W. et KAUFMAN, R.A., 1}5:}(,/ Needs Asscssment, Associat‘iqn

for;Supervision and Curricu]u Development,. - ° o o

KLEIN S., ']971 Nﬁeu Nesessment , Eva]uat1en workshop I, an Orien-
tation, C.T. B , McGraw Hill. e .

2
’

" 6. COMEAU, M., ARSENEAULT. R.-H. et EMARD, ‘R., ]980 Rapport_d'un sfda- . |
a° auprds d'@evegnon- francophories sur leurs intéréts relatzfs a
g [ 'apprentissage du frangais, Ministére .de ]'Education (D.G.D.P.),.

, 16-3427, (éous presse) ‘ .o N . )

e ° ‘

COURTILLON, J., 1980 szatzques‘ a?"c'omr?w’ncat,wn et fonﬁes Zznqm,s- .

tiques , Bonn, Deutscher Volkshochgchul- Verband

+
-




- TERMINOLOGIE ET DIDACTIQUE DES LANGUES DE SPECTALITE  (Lsp): ‘ -
{ ' - ’
Guy RONDEAU : S

Université Laval

.
~

. 0. Intreduct1on ’ S . . . '
/ R . - hd ¢ AS -
- Qu il me soit d' abord perm1s d'exprimer mes remer€1ements aux organ1-
sateurs de ce colloque pour m avo1Y invité & présenter 1'exposé qui va sui-
vres * Car, dans nos milieux, il est rare que 1'or associe f(rannfuql( 3 di-
dactique ‘d¢s langues, oy a"zdac*tzque des Langues @ lanques de specialit’,

)
,e Ce]@ft1ent d ce que, comme le montre 1' h1sto1re(]) Jes thémes de re-+
rche qu'aborde la didactique des langues sont toujours en rapport d'étroi-
. i te coord1nat1oq avec des faits d'ordre soc1o1og1que situés dans le temps et
{ dans 1'espace. ~ . . -
- . ’ - - A
Ainsi, pour nos \collégues européens qui partigipent au présent collo-
jooo que, la notion de langues de sp&cialité comporte un aspect familier. En ef-
: fet, 1a révolution industrielle de 1‘apré&s-guefrre a provoqué, en Europe, des .
: mouvements migratoires importants qui ont eu-pour résultats que; dans les
“années so1iante surtout, de™mombreux travailleurs, & tous les n1veaux - de
ceﬁu1 de 3®ouvrier noen qua]ﬁf1é 4 celui de 1'™MM%8nitur -, ont d0 réapprendre
s une autre 1angue la term1nilog1e de Teur domaine de spécialisation. Ce -)
&t le cas surtout pour les migrants en Répub11quq,fédéra1e allemande et en . ¢
ances, C'est ce phénomene sociologique "qui a amené, entre autres, le Con-
seil fe 1° Europe 3 s'intéresser aux problémes de la didactique des Lsp Par |
ailleurs, la preém1nence de la langue anglaise dans des-domaines de pointe
comme 1'économique et 1'informatique a créé, chez de nombreux spécialistes
non anglophones de ces demaines, le besoin de.se familiariser non seulement
avec la langue anglaise, mais avec 1'English OX Spe?ial Purposes (ESP).
- I1 s'est donc &tabli en Europe une préoccupat1o particuliére de la didacti-
que des 1an9yes a 1 égard des Lsp, qui remonte & une-trentaine d'années

. * Au Canada, par contre,. la notion méme de Lsp est prat1quement incon-
‘nie. Pour des mot1fs, encore ici d'ordre sociologique, mais totalement dif-
férents, la didactique des langues s'est intéressée surtout & 1'enseignement
au niveau &lémentaire des langues dites secondes,, le francaistsurtout, et &
-t 1! ense1gnement (au Québed du frangais, 1angue maternelle. , -\

. “La "Loi sur les langues officielles", adoptée en ]969 par le parle-
ment d' Ottawa,>s'inspire de motifs politiques. Elle s'est traduite par .
1! 1nJect1on de sommes trés imgiortantes dans. la "biljnguisatiof™ des fonction- =
waires 'de,l'administration feédérale, opération dont les obJect1fs ‘ont &té 1i-
\\\ mités .3 1'enseignement de niveau élémentaire ou, a la rigueur, moyen, de la. ~




langue seconde, sans aucune préoccupat1on, semble-t-il, & 1’égard des diffé-
rents domaines de spécialisation. des_fonctionnaires. Cette orienta¥ion se
troyve\parfaitementxij]ustrée dans 1'énsemble didactique Dialoguc Canada.

Au Québec, jusqu'au moment de ce que 1'on a appelé depuis la "Révolu-
tion tranquille", lés langues de spécialité se sont confomdues avec T'ESP.
En effet, non seulement 1'industrie et le commerce avaiént- ils pour langue
de travail 1'anglais, mais méme des disciplines comme 1a médecine, la chimie,
la physique nucléaire &taient enseignées en anglais, ou du moins d partir
d'ouvrages rédigés.en langue anglaise. La Révolution tranquille fut un phé- ~
noméne sociologique trés 1mp0rtant qui a bouleversé la sogiété québécoise;
on constate cependgpt qu'elle n‘a pasmeu pour effet d'attirer 1'attention
des pMfesseurs d angues sur la nécessité d'enseigner les Lsp en frangais.
Meme les Cofi(2), qui faisaient pourtant face a des situations linguistiques
ana]ogueé & celles de 1'Europe d'aprés-guerré, se sont.confinés, semble-t-il,
dans 1'enseignement de niveau &lémentaire du frangats aux immigrants, sans o
tenircompte des domaines de spéc1a11sat1on des apprenants. 11 aura fallu
attendre la "Loi .sur la.langde officielle" (ou Charte de la langue frangaisg)
pou qu un organ1sme & vocation non pédagogique, 1'0ffice de la langue fran-
gaise,“se préoccupe des besoins de la société guébécoise en term1no1og1es de
" langue frangaise: -La méme lToi ex1ge &ue tous les professionnels (de la sane _
. té, par. exemp]e), aieht une connaissance convenable du frangais, ce~qu1 in-~
_c]ut le frangais dans leurs domaines de spécialisation respectifs.’ Or, il
ne se trouve nulle part d'enseignement de Lsp adapté a leurs besoﬁns.
. - o £

. En somme, au Canada et au Québec, les facteurs politico-sociologiques,
qui ont influencé la didactique des langues au cours des vingt derniéres an-
nées ont.eu pour effet, non pas de promouvoir la didactique des Lsp, mais de
provoquer un reriouvellement de la dtdactique des langues. Cela s'explique
par le fait que nows accusions un retard considérable : en didactique des
langues secondes, le matériel pédagogique avaijt é&té jusqu'alors importé di- _
rectement, notamment de France et des*USA (oui, méme les "mé&thodes" de French!);
en didactigue du frangais, Tangue maternelle, la production de matériel
était relativement peu importante; la’formation des maitres de langues lais-
sa1t 3 désirer; la réflexion sur_la didactique des langues commengait a peine
a s'amorcer. 1 était dé&s lors norma] que, dans les années soixante surtout,
le théme de recherchegde la d1dact1que des langues soit orienté principale-
ment vers la Wangue générale plut6t qué vers les langues de spécialité..

t . o

* On. voudra b1en me pardbnner cette trop longue introduction. Elle T

était, je crois, nécessaire pour justifier mon affirmation du début et pour
la bonne compréhension de ce qui va suivre. Je me propose, d'abord de cla-
rifier les concepts de terminoloyie et de Zangues de spéeialité qui seront
utilisds dans la suite de cet exposé, puis d'aborder un certain nombre de
problémes pédagog1ques relatifs au Lsp, dans le but d'alimenter Ja discus-
sion. ,

!
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»




o .
- . 20 - - ~

N . ‘

N
~ P
s . ' ¢
1.0 Définition des termes AN 3 N
1.1 Terminologie - . -

On associe souvent, dans les mitieux canadiens, tenn1noloqL« d tra-
duction et & rien d' autre% La terminologie est vaguement pergue comme une
opérat1on de consultation de dictionnaires, tdché aride et dénuge d'intérét
que 1'an confie volontiers & un assistant : Tle terminologue. Tl n'en est

- rien.

-~ ’ -

La forme linguistique, ou}\pou( employer la te}minp1ogie de la termi-.
n

nologie, la dénomination "termi

< \

ologie" recouvre trois notions distinctes :
) v “

y) .

a) 1 ensemb]e\dés termes d'un domaine d' act1v1f§ de 1'homme, qu'il
soit d'ordre scieptifique, technique, artistique, etc.; terminolo-
gte est alors synonyme de vocabu]anre spéeialiel et ' on pariera
de la term1no1og1e de la biochimie,’ dgs sports de plein air, de la
Tinguistique appliquée; etc. * Ces ensemb]es de. termes constituent
autant de terminologies distinctes, que R og peut regrouper dans
des dictionnaires automatisés ou non; ¢ . )

. b) les méthodes de travail : collecte et classification ‘des termes,
< . création de termes nouveaux: définition des termes, norma]1sat1on
terminologique; ainsi comprise, la dénominatipn terminelogie dé-
crit et résume les taches du term1no1ogue, o

' %\\ c) une discipline qui possede des fondements théor1ques, son obJet et
ses méthodes propres; qui, tout en s'intéressant a des unités d'or-
dre linguistique, les termes,“demeure essentiellement interdisci-
plinaire. , L

.Dans le cadre du présent atelier,. seul le prem1ér aspect sera retgpu
En effet ce que nous devrons tenter de dégager, c'est la place que doivent
occuper 1es terminologies dans -1!enseignement des 1angues de spécialité.’

o Etudions d'un peu plus prés Ta notion recouverte par la dénomination

de term1no1og1e 1. Quels en sont les caractéres spéeifiques? "

e
T

»3 .
faut d* abord noter qu'il.s'agit d'un sous- ensemb]e du lexique gé-

néral d' uné91angue donnée. -Autrement dit, si 1'on considére la masse lexi-

c#le d'une langue dite internationale comme'1'anglais, 1'allemand, le fran-

gais’, etc., on y distinguera clairement deux groupes d'unités 11ngu1§tnques,
celui des mots de 1a langue commune et celui des vocabulaires spé&tialisés.

Ce fait est confirmé dans, les d1ct¢gnﬂa1res de langue de publication récen-

te, qui contiennent un nombre de pfus’en plus important de termes, toujours

1dent1f1és al’ afde d'une appe]]at1on de domaine : chimie physique, médeci-
. ne, etc. . ” v

\
T , 0:- T
:
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¢ Aussi cutieux que cela puisse sembler & premiére vue, Yé?kapport pro-

portionﬁe] entre les deux groupes d'unités Tinguistiques s'est 'inversé : le
nombre de termes dépasse, dans ces langues, le nombre des mots de la langue
commupe. < ’ . : g g

-, . ‘ N I .
Deuxigme caractéristique des vocabulaires spécialisés : 1ls .se défi-
nissent toujours par rapport @ un domaine d'activité. Autrement dit, les - 9
notions que, 1'on trouve dans-une. terminologie’ font partie d™Wn réseau et se
délimi tent au moyen de relations récipfoques. ~'Ce réseau stitye une struc-
ture hiérdrchisée qui peut €tre représentée au moyen de que 1'n. appelle
" un arbre Jo domaine. * Cette caractéristique compontk un corollaire tg@s”im- "
portant ;. pour un spécialiste de domaing, il n'est pas\nécessaire de déffﬁ?r_'
tous les termes .d'une terminblogie; car chaque notion dont i1 fait usage-oc-

upe une place bien précise dans un.réseau notionnel. - I1 nien va pas de mé-
ge, cependant, pour le non spécidliste (traducteur, terminologue, professeur
de langue, rédacteur technique), ?EiJFdit recourir & d'autres moyens de déli-
‘mitation des notions. ' : .

t

[

4 1

Troisieme caractéristique des terminclogies : leur caractére normatif.
En langue non spécialisée, en effet, cesqui fait le charme d'un texte, c'est
_ la variéte d'expression et la spontanéité (d'aucuns diraient.la créativite)
‘que,Ta liberté dans le chdix.des mots .permet au locuteur; non seulement dans
le choix des mots, maijs dans les nuancgs de sens que 1€ locuteur peut ®eur
affecter a son gré. A 1'oppos€, dans Jes vocabulaires spécialisés, la trars-
mission adéquate d'un message exige que tout terme ait la méme signification
pour tous les intervenants; autrement dit, qu'une dénomination représente,
dans un domaine donmé, une notion et une_s&Ule, pour le~locuteur et pour 1'in-
terlocuteur. C'est ce qui,-en terminologie, s'appelle la relation de biunivo-
cité entre dénomination et notion. Tette relation est établie, pour un terme
donné, 3 la suite d'une convention, arbitrajre certes, mais qui résulte, con-
tr¥irement aux conventions de la langue commune, d'un choix rationnel (et non
collectivement spontané) parmi plusieupg possibilités. Cette caractéristique
découle du principe sélon lequel toute information terminologique "doit-Etre -
transmise avec le moins de risques d'ambiguité possible.. -, . -

Parallalement 3 cette troisiéme caractéristique se trouve celle de 1a
monoréférentialité du terme. Cela signifie que, pour tout terme, une dénomi-
nation est associée a une notion, simple ou complexe, correspondant & un seul
référent. C'est ainsi que, par exemple, polyéthy léne-glycol-térépktalate,
notion composée de plusieurs sémes, est une entité conceptuellg pjio orgféren-
tielle et autonome. S, & :

11 y a d'autres caractéres épécifiqueS‘des terminologies que nhou
pourrions énumérer. Arrgtons-nous 138 pour le moment et passons & 1a* question
swuivante, . .

L




1.2° Langues de spéci;}ité . ‘ '

La notion de Lsp est plus vaste que celle de terminologie 1, car elle

englobe non seulgment des &léments lexicaux,

les vocabulaires spéc1a11sés,

mais tout 1'appareil linguistique (phono]ogle morpho]ogle syntaxe) qui per-
‘met de Tes intégrer. dans des énoncés .oraux ou &crits.

.Pour les fins de la discussion qui va su1Vre, nous entendrons par Lsp

137 résu]tante de trois facteurs : -

0

@

)

N

=

oy

*

une terminologie spécialisée; .

~

r‘

certains rapports d' aff1n1té qui peuvent s'&tablir entre des termes )

et d'autres é&léments 11ngulst1ques non spéc1a11sés

Par exemple,

en }angue ‘commune, on dira d'un parachute ‘qu'il s'ouvr: ou qu'il se
a déplote; par contre, dans un texte technigue, le verbe juxtaposé 3
parachute. sera presque inévitablement se déploie;

le recours a la méme armatuﬁé’morphosyntaxique que la langue commu-
<. né, mais en privilégiant certaines formes, qui acquigrent, dés.lors,
"o un caractére de répét1t1v1té que le texte non spécialisé a, lui,
tendance ¥d bannir. C'est ainsi que, sur le plan morphologique, les
éléments de formation des dénomination$ ont tendance & &tre systéma-
tiques et.donnent lieu 3 de,véritables paradigmes {que 1'on songe,
par exemple, aux procédés de suffixation en chimie ou en médecine)
. de méme, sur le plan syntaxique, les types d'agencément de la phrase
offrent peu de variété (que 1'on songe, par exemple, & un acte nota-
ri€ ou 3 un contrat d'assurance-vie, & un rapport technlque, etc:).

En somme, ce que nous appelons langue de spécialité.est un mode d' ex- .
pre351on qui ne diffé&re pas grammaticalement de 1la 1angue générale, mais qu1
‘en d1st1ngué nettement par les contraintes qu'il impose au 1ocuteur ay ni-
‘veau du vocabulaire, et la réduction des libertés de.choix au niveau de
1'agencement de la phrase, créant ainsi ce que 1'on pourrait appeler le "sty-
Te" propre aux Lsp. Ces caracteres ont &té é#udiés par plusieurs chercheurs
européens, parmi lesquels on peut citer Hoffmann, Drozd, Sager, etc.

3
- o . b )

2.0 .Les communications scientifiqués ou techniques (CST)

L Les 1angues de spécialité se manifestent au niveau de la parole (ou

du d1scours), dans des CST. 1] faut entendre cette express1on dans un sens
1arge, .Couvrant virtuellement tous les domaines de 1'activité humaine y com-
pris les sciences humaines, quand ils sont traités par des spécialistes de

cés domaines. Ainsi, on trouvera des communications scientifiques ou techni-»
ques aussi bien dans le domaine de 7 exploitation d'une érabliére, dans le
domaine de 1a formation des maftres, etc., que dans le domaine de 1'extrac- .
tion du minerai ou de la physique nucléaire.

. ° o

oo
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2.1 Composantes des langues de spécia1{fé Y .

Notons d'abord que si les CST peuvent comme tout acte de communica-
tion, prendre une forme orale, c¢'est la forme écrite_qui est privilégice par
les spécialistes de domaines, c'est elle qui compose le corpus sur lequel
s'appuient plus volontiers les terminologues et qui, enfin, confére aux lan-
gues de spécialité un trait distinctif particuliérement apparent dans la -
composante non terminologique des CST. = ///.

”

2.1.1 Cbmposante’termino]obique -

Considérons 1'exemple suivant (Pomerieau, 1977 : 134); .

. "Les caractéres les plus saillants des Clitocy-
bes peuvent se résumer ainsi : champignon$ &

sporée blanche, d pted charmu ou fibreux, -
sans anneau Nni lve et & lamelles décurrentes.
Cette derniére distinttion n’est cependant pas =
constante puisque le Clitocybe laqué présente
parfois des lamelles sinuées ou adnées"

A

‘ -

Les éléments terminologiques de ce texte ont &té sou11gnés par nous.

Ils se distinguent des autres é1éments lexicaux par leur double caractére de
monoréférentialité et de définissabilite. -En effet, "sporée blanche", par
exemp]e est une dénomination qui représente un reférent et un seul (dans cet
exemple en gart1cu11er, le caractgre de monoréférentialité revét féme un-as-

. pect vital(3) pour 1'amateur de champignons!); de méme, "sporée” peut &tre

- défini, et blanche également. Une autre caractéristique évidente qui permet
d'isoler les termes des non-termes, c'est le double rapport dé subordination
et de coordination qui réunit les premiers. En effet, il y a un rapport de .
générique & spécifique (subordination) entre, par exemple, "lamelle" d'ume.
part et "lamelle décurrente", "lamelle sinuge" et "Tamelle adnée" d'autre

Q part; ces trois derniers termes sont, eux, en rapport de coordination. . Y

-

-

. 2.1.2 Composante non terminologique

“
) .

Voicisun autre paragraphe tiré du méme ouvrage (Pomerleau, 1977 :
82 ' ) : -
) . , . ., . 3
* "Ces champignons & sporée blanche [les:Pleuro-
tes], quj croissent sur les arbres oue bois
mort, se distinguent aisément par leur pied -
"excentrique latéral ou absent. Le chapeau
peut atteindre* une grande taille ou rester ‘
trés petit et directement attaché au bois. 8 “a
Le pied, qui est & peine excentrique chez
certaines espdces’, apparait.chez d'autres
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‘ comme un prolongement du chapeau. Ce dernier
est parfois attaché directement au bois...

Les lamelles... se prolongent sur le pied...". .

K4

La composante mon terminologique de ce texte comprend les &léments
suivants : . = ‘

~a) des éléments grammaticaux, ou morphosyntaxiques, qui ne différert
pas de ceux de la langue commune; ’
- . "'\ - , N
- @b) . un choix d"arrangements syntaxiques et ‘d'unités lexicales - (comme
"aisément" plutdt que "facilement") qui est propre.ad 1'auteur;

7&)- des &Tements 1exicaux non terminologiques qui sont en affiniteé
. ‘ - avec des termes (ils apparaissent en italique). e

Ces derniers sont le plus souvent des verbes (on peut cependant ren-
"_contrer dans cette ‘catégorie des adjectifs et des substantifs) et, s'ils
“n'ont pas une importance aussi grande que les_termes dans la transmission
exacte d'un message, leuy remplacement pdr des équivalents sémantiques serait
aussitdt noté par un spécialiste du domaine. Ces unités lexicales, sans &tre
terminologiques, font, pour ainsi dire,partie du paysage et doivent &tre en-
seignées en méme temps. que les terminologies. C'est ainsi que, par exemple,
en science économique, on dira : lever un embargo, ftablis une prévision,
© .etc. . ‘

En somme, dans la coﬁposante non terminotogique d'qné csT, 1a_1iber§é

de choix du 1ocuteur_%§} : . .
- - inexistante en,cesqui.concerne les €léments de type a);

.- absolue en ce qui concerne les -&1éments de type b);
- Timitée en ce qui concerne les &léments de type c).

, Ces constatations ont d'importantes répercussions sur la didaetique
: des Lsp. . . -
E

3.0 Quelques problémes de la didactique des L¢p ' o

e Dans Te but de dé]ihitgr Ta discussion qui va suivre, nous poserons
comme hypothése une,situation d'enseignement des Lsp, en langue étrangére,
& des adultes spécialistes d'un-domaine (médecins, &conomistes, ingénieurs,

ouvriers- spécialisés, ‘techniciens, informaticiens; etc.).

. Je ne proposerai‘Bas de so]utfﬁgs : mon“rGle se-bornera &ssoulever
. six problémes, dont les trois premiers sont, d'ordre métadidactique.

>
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3.1 Recherche'qu 1'analyse textuelle des CST »

Voild, un domaine encore pratiquement inexploré; en effet, si 1' on’
“pergoit dans leurs grandes lignes les caractéres propres des textes scien-
tifiques ou techniques, on est loin de les avoir dégagés de fagon précise.
Or, pour les professeurs de Lsp, des méthodes d'analyse textuelle des CST
constitueraient un outil de grande valeur & la f0is pour leur formation et

pour.la mise en oeuvre de matériel didactique, = -- r

\
- . . R .

3.2 Formation des professéurs de Lsp

; .
Existe-t-i1 au Québec un seul véritable programme de formation des
. maitres en didactique des Lsp? Comment un tel programme devrait-il &tre
. structuré?- ) ‘

( 'y N . . ° . o

3.3 Ndyeau de connaiss;hces 1inguistigyes préalables

Les apprenants d'une Lsp en langue étrangére doivent-ils nécessaire-
merit posséder, comme on 1'a supposé jusqu ici, une cdnnaissance bonne ou
moyenne de la 1angu €Etrangére avant d'aborder 1'apprentissage de la Lsp?
Cette condition n'est-glle pas p]utﬁt Tige aux objgctifs particuliers de

1'apprenant? : A 8 ‘\
< 3.4 Objectifs .

>

Quels sont les. objectifs prioritaires des apprenants de Lsp : com-

- préhension des1'écrit puis de 1loral?  compréhension de 1'écrit seulement?

Ne faut-il pas étudier cette question cas par cas, car les besoins de 1'in-

" firmigére anglophone qui travaille en milieu francophone ne sont pas les mé-

mes ‘que ceux du médecin francophone qui va ass1ster d un congrés scientifi-
que aux USA. . . .

&

N

3.5 Choix des moyens pédagogiques

a +

Le moyen privi]égié~d expression des C§% étant la forme écrite, ne

( faudrait-il pas, en d1dact1que des Lsp, développer des outils pédagog1ques
axés sur lektexte? . “ )
N .
3.6 Utilisation de 1'acquis ‘ . . .
) . Les apprenants de Lsp ont eﬁ commun uné‘douﬁ]e‘caractéristique :

. .
a) Tleur connaissance d'un domaine.de spécialisation est structuré
dans leur esprit Sous forme de réseau notionnel;
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b) leur percept1on du Tangage est axée sur le mot, unité de signifi-
cation et Composante de 1a.phrase.

, Il ne faudrg}t pas ignorer cet acquis, et surtout pas le combattre,’mais
chercher des moyens de le mettre' @ contribution. .

- ' . ' ' , . <
. ’ ’\ . , ' -
- v Je vous remercie de votre bonne attention. .
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La didactique des' langues - et singulié-
“rement la didactique des langues -6trangéres -
est un enjeu des puissants en matidre de
sciences du langage, un moyen-orient, riche

d'inestimables potentiels expérimentaux.

~Yinguistique hier, la psycho- et surtout
sociolinguistique aujourd'hui ont tenté
blir sur elle leur empire. Sans que lés
«gnants soient consultés, bien entendu.
tains. ont refusé cette colemisation, d'a
1'ont subie, la masse n"a guére bougé.
gie de l1a tradition? sans doute pas; in
hension-plutbt : Tes colonisés ne-parle
Te Tangage des colonisateurs...

* «
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~1. UN ETAT DE FAIT
1.1 L a]]erg1e des prat1c1ens au’ discours d1dact1gue~ s ‘ e
) ‘ Qui dirait, a R0morant1n ou, d Bourg-en-Bresse, que la d1dact1que
des langues étrangdres est en pleine* effervescence’ Sﬂrement pas les pro-
fesseurs de langues V@vantes. ) ! . '
C'est donc que 1'agitation des cercles méthodologiques par1s1ens -

et de quelques sanctuaires prowinciaux.n atte1nt pas les couches enseignan- .
" tes profondes. A forcé de s'&couter parler, les prophétes de l1a D.L.E. ent
fini par perdre de vuetque, pour exister vraiment, leur discipline devait
¥ ~raussi &tre reconnue p;(_glautres instances que 1es leurs. ., Les discours
’ 'qu ils tifhnent ne visent que Tleurs pairs, ils 1gdgrent le reste du monde,
-et lel reste du monde le leur rend bien!

o

Comment exp11quer pareille incompréhension entre membre de la méme
communauté? Essentiellement par 1'émergence d'une discipline nouvelle.
- Tant que 1'enseignement des langues se limitait & des savoirs: (grammaire,
lexique, procédés; techniques) entiérement consignés dans des manuéls (ma-
nuel(s) de 1'é1&ve et/ou du maftre), 1'6laborateur de méthode &tait au cgn-
taCt.dlrect des enseagnants : il n'y avait pas de rupture’ possible entre

eu )
\eux. & ,
.X Mais depuis que 1'enseignement des 1angues*s'est donné‘uﬁ statut
t n nom (aujourd'hui la didactique des langucs), depuis qu'il interroge
ycho]og1e, la linguistique, le psycho-, la socio-, la pragmalinguis-
1que, 1'ethnographie de la conmun1cat1on, la’ sém1o1og1e etc., il a fait

siien un autre discours (ou plutdt d'autres discours), que les-enseignants
g ) sant pas préts a entendre, parce que leur formation ne les y prédispose

. ., __‘_‘ . ' . 5 . 1
) Autrement dit, la D.L.E. a trouvé dans un ailleurs transd1sc1p11—
///,na re et multiforme les moyens de se constituer en discipline p1us crédi-

ble, ouverte aux influences extérieures, mais-elle a perdu sa transparence
et son ‘attrait pour les hommes de terra1n, chargés de la mettre en oeuvre.

z

. ~

1.2 L'amnésie des théoriciens .au-discours pédagogique . 13’/

-

Alors que les praticiens réagissent négat1vement au discours didac-
“tique’en général, tout se passe & peu prés comme si, les théor1c1ens igno-
raient le discours pédagogique en particulier. I]s ne font qu'un: usage par-
cimonieux : terme "pédagog1e" lui-méme (sauf comme synonyme neutralisé
" -‘et discuta 1e - de "d1dact1que ); . du lexique emprunté & la pédagogie;
... et ils ne citent presque jamais 1es oeuvyes des pédagogues dans leurs
références b1b11ograph1ques . .

’ - N
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"D.L.E. affiche aUJourd hui comme or1g1na1es, ou venant ..%

. "traditionalistes". Or, les méthodes dites traditionnelles se caractérisent

| ) . \ . ‘
Toutes les apparences portent & croire qu'jyl s'agit 1a d'un phéno-

méne : .d'occultation collective de la discipline fen question (par igno- | -
rance délibérée ou acc1dente]]e), ,et d' 1mportat1o\“c1andestﬁne de certai- .
nes idées issues /de cette,discipline. X ’ L 2 . .

/ AN .

A force de vou]oir“jouer ]e jeu du modernisme et de-la transdigci- .
p11nar1té les didacticiens avancent 1'oeil fixé sur la 1igne d'korizon,,
sans regarder derrigre eux, sans s'informer... d'ol ils vienneht. Impat1ents
dé faire reconnaitre la didactique des 1angues ils procédent & 1' éta]age
des_sources valorisantes de leur 1nsp1rat1on et au camouflage de ce qui les
embarrasse (tout se passe comme Si, génés par la haute roture - comme dit
P.J. Hélias - de leur discipline, ils taisaient son ancestrale filiation pé- °
dagegique pour.ne pas reconnaftre leur dette-3 son &gard). )
. ’”“—fifpburtant**f hTstoTre—des—pédagogTes~regerge—d*+dées*qu41~¢an$6tn_-)i‘f‘4_.._
dans 1'ombre, tantdt en pleine lumiére, y ont fait leur Chemin et que la ]
$d a111eurs

Pour donner cohérence et f1ab111té au mouvement de,renouveau didac-
tique actuet, il faut lui restituer ses ra;anes donc retrouver 1'origine
des idées sur lesquelles il se fonde. C'est’13 une des tdches épistémologi- tai
quas dont aucune discipline ne saurait “faire 1'économie. Comme la "datation -
des #dées" est encore plus délicate que la "datation des mots" (compte tenu
de laultiplicité des appellations possibles), itya 11eu d attacher un
soin tout¢§pécia1 d ce resourgage diachronique. . %i

Mon propos ici.n'est &videmment pas‘dfentreprendré,1'histoire des
idées que les didacticiens ont empruntées aux pédagogues. A partir de quel-
ques exemples, je voudrais seulement montre¥ que taire ,1'originé ou ignorer
1'existence de certaines d'entre elles : .est 1nd1gne de chencheurs sérieux
(deyoir de probité et devoir d'information ob]1gent ) .et const1tue une gra-
ve ififirmité pour 1'avenir de la didactique des 1angues ' . " Y

5 - . “ @
n N .~

’ . <

1.2.1 Des _emprunts inévoués - o . ) g ’ ,"\\' .
Pour montrer que la prat1que des emprunts octu]tes ne date pas .
d' auJourd hui, je citerai le cas des "audio- ora11stes , qui, sous prétexte

de se réclamer du behaviorisme, prétendent s'inscrire en réaction contre les

-

par la référence & une psyhologie mécaniste ou associatiomnibte, asSeZ VOi- .
sine du behaviorisme (... et du conditionnement skinnerien), dans. Ta mesure ’ ,“1\
ol elle base son modgle de fonctionnement de'1' esprit ..y et du Tangage hug
mains sur les habitudes et les assoc1at1ons, donc sur Tes memes 11a1sons-~47 e
'p3551Ves e e ' .

A. propos de “"tradition", je note que, pour faire 1' économ1e d'une
analyse un peu fr?e et donner le sentiment (& bon marché) que la D.L.E. bou-
ge, on fait basculer beaucoup de choses dans le traditionnel, et on oublie
d'avouer que les méthodologies d'aujourd'hui parwiennent diffici]ement a se
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démarquer des méthodo]ogies tradit?onne]]es, en ce.qui concerne.certains
principes qu'elles n Yosent ni désavouer, ni revendiquer, ... mais qui expli-
quent Te choix de procédés ou de moyens présentés comme nouveaux Ainsi, ‘au
nom du principe d'intuition §u1 figure dans .le corps de doctrine de la mé-
thode traditionnelle, & c6té des principes de mémorisation, d'émulation,
d'autorité, de simplicité, ...), les "trallitionalistes" présentent des ob-
Jets sensibles & 1'observat10n des é1dves, de maniére a mobiliser d'abord .
leur intuition directe du monde (le partage d'une pomme ou d'un giteaw pour™
éclairer la notion de fraction est & ce titre exemplaire). L'introduction
de documents authentiques en classe de langue reléve évidemment Au méme
principe, qui consiste & faire appel & 1'intuition de 1'apprenant en le con-
frontant & des données sensibles. Mais comme cetter filiation d'intentions
n'est signdlée nulle part,; on ne découvre pas tout de suite que le nouveau
s'apparente ici fortement a 1'ancien!

-

- Dans 1a mesure ol elle considérait 1'enfant comme un adulte en ré-
,duction/formation et visait un moddle uniforme, la pédagogie traditionnelle

" s'instaurait pédagogie généralée et universelle, valable pour tous et par-
tout. Son jacobinisme ‘faisait sa force ,.. et sa fa1b1esse Avec la prise
en compte d'un apprenant unique en son genre,-non 'réductible 3 tous les au-
tres, ayant des besoins et des moyens spécifiques (cf. la centration du pro-
Je Fducatif sur 1'apprenant), la pédagogie actuelle dénonce le mythe de’

'uniyversalisme et inscrit son évdlution dans un mouverfent pendu1a1re que

1 expérience Just1f1e Pourquoi ne pas déclarer que 1'échec d'une pratique ,
uniformisante et centralisatrice améne les é&ducateurs aujourd'hui 3 criti-
quer ce qu'ils prdnaient hier?  Pourquoi ne pas admettre qu'en souscrivant
au vaste procgssus de rénovation pédagogique qui place 1'apprenant au coeur
de leurs préoccupations, les didacticiens des langues ne font que prendre - =~
le train en marche? —

L'abandon (“"théorique") de 1a' restitul ion (répétition des informa-
tions : cf..le behaviorisme) au profit de la recomposition (auto-structu-
ration des informations : cf. 1& cognitivieme) découle également d'études
3 porter au crédit des psychologues et des pédagogues. Les didacticjens
ont raison d'en faire leur profit, mais tort de laisser croire qu'ils y
sont pour quelque chose. En la c1rconstance, Te mérite conszstera1t 3 rens .
dre & César ce qu1 1u1 appartient... "

- -La paternité des °yébemes multz medi«, associant les ressources de
la radio, de la t&lévision, de 1'enseignement par correspondance, de 1a
correction des tests par ordinateur, etc. revient dussi 3 la pédagogie,
parce qu'élle a 6té la premiére a se poser probléme de fa "democratisa-

, tion massive des messages éducatifs". En(reprenant & son compte t 1dée des
. systémes multi-media dans le cadre du Cons€il de WEurope, 1a D.L.E. s'est
judicieusement donn€ les moyens de ses amb1t1ons E1lle n'aurait rien perdu

a révéler ses sources. - . ,/\\
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de n'ai cité, jusqu'icT, que quelques idées ou notions empruntées
par 1a D.L.E. au vaste fond wommmn de-la pédagogie. “Celles que je vais
énumérer maintenant étaient 'd'autant plus faciles & restituer que leurs
"propridtaires” connaissent la notorfété souvent grace.d elles.

.\

-

” L'approche fonctionnelle se réclame du principe d'autonomie et

“« cherche 1a 1ibération de 1'apprenant par-la possibilité qu'elle lui donn€

de choisir ses objectifs, ses matériaux et ses modalités d*étude. Or, dans.
1! a?ond@nte Tittérature qui fleurit autour du fonctionnel (ou du communica-
tif), .46 n'ai trouvé personne qui citdt A. FERRIERE (cf. son livre intitulé
"I.'aubomomie Jes Ceoliers dans les commmnaut’s d'enfants", paru en 1921, a
Neuchdtel). Rien d'étOnnant aprés cela que certE‘ni praticiens incrédules
dénoncent les T1lusions des catéchistes du fonctionnel, et déclarent que le
principe d'autonomie est peut-&tre applicable 3 des adu1tes insérés dans le
(monde du travail (cadres en formation continuejymigrants ... & la rigueur),

-

§qgﬁﬁent pas & des enfants ou a des adolescents capt1fs de 1' éco1e et du
sygtéme en place.

En dehors de 1a mithode Jes centres d'intérit, si mal comprise des
auteurs de manuels de langues, étrangéres (qu1 en ont fait une technique de
regroupement des mots par thémes, alors qu'elle se voulait une procédure de
cohésion transdisciplinaire dans le cadre de 1'école), nous devens.d 0. DE-
CROLY (1871-1932) 1le centrage des activités éducatives sur les besoins de
1'enfant. Besoins qu'il classe en besoins : - de se nourrir; - de se dé-

» fendre contre les intempéries et contre les dangers; - de travailfer soli-
dairement et de s'améliorer. Meéme si cette typologie est aujourd'hui con-
testab1e et "démodée", la référence des fonct1onna]1stes a DECROLY para1s—
sait s'impgser. Mais 1' 1dée ne leur en est pas venue.

Quand J. DEWEY (1859-1952) écrit qu'il faut, "en premier 1ieu que
1'€12ve se trouve dans une situation authentique d' expér1ence qu'il soit
» engagé dans une act1Vfté continue & Taquelle i1 s'intéresse par elle-méme;
en deuxidéme lieu, qu'un probléme véritable surg1s§e dans cette situation
comme. stimuli de la réflexion; en troisigme lieu, qu'il dispose de 1'infor-
mation et fasse les observations nécessaires a la so1ut1on, en quatriéme
lieu, que des solutions provisoires dui apparaissent et qu'il soit respon- -
sable de leur 6laboration ordonnée; en cinquigme lieu, que la possibilité
et 1'occasion Tui soient données de soumettre ces idées & 1'éEpreuve de
1'application, pour déterminer leur portée et découvrir par lui-méme leur
validité", i1 a déja mis au jour 1'essentiel de ce qui caractérise 1' appro—
che fonct1onne]]e En effet : - partir d'un document authentzque, c'est.
déJa se trouver dans urie "situation authentique d' expérience" ... te1]e
qu'on peut la recréer en classe; - auto-structurepr une information, c'est
aussi faire "les observatjons nécessaires & la solution .. [H[] un.problé-
~ me véritable" ... a par "de 1'information" dont on "d1spose - cons-
truire ct virifier des hypothdses (cf. la lecture "globale), c lest trés exac-
tement &laborer des "solutions provisoires", "déterminer leur portée et dé-
couvrir .. 1eur validité".. Par ailleurs, quand on sait que, pour DEWEY :
" éducat1on se fonde sur les besoins de 1'enfant et que les “"objets inté-
ressants" sont pour Tui ceux qui constituent des au§111a1res ou des obstacles
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, & 1a satisfaction des besoins, on se demande comment les fonctionnalistes—~_
- ont pu “oublier" Tleur dette & 1'é§§?ﬁ”aé\1'éminent psycho-pédagogue améri-
cqln.‘
I1 me semble enfin que les didacticiens moderries qui.considérent
" 1'exercice de slangue comme tout juste bon & mieux réussir d'autres exerci-
ces-de langue, deyraient se faire un devoir de citer cette formule de DEWEY,
lTeur devancier : "Une activité qui ne mérite pas d'étre exercée.pour elle-
méme ne peut &tre efficace comme préparation & quelque chose d'autre. Ces-
sez de concevoir 1'éducation comme une préparation & une vie ultérieure et
faites-en la signification entiére de la vie présente".
N*est-ce pas M. MONTESSORI (1870-1952), qui invite 1'éducateur &
cultiver une attitude d'écoute et d'attente, a s¢ lenmir en retrart, polir
i ue sa présence ne perturbe 1'évolution de 1'enfant (je rappelle,
en effdt, que si le "matériel &ducatif" montessorien est systématique et
i &, 1'usage qu'en fait 1'enfant est libre, d'autant plus libre que M.
M7 postule que c'est aux "périodes sensibles" de son développement qu'il
tilise au mieux es auto-exercices qu'elle propose en vue de son auto-
éducation)? N'est-ce® pas dans un but identique (1'autonomisation de 1'ap-
prenant) que les fonCtionnalistes veulent faire jouer un r8le simglaire (3
base d'observation et de compréhension attentives) & ceux qu'ils qualifient
d' "appreneurs"? Dans ces conditions, pourquoi ne pas les renvoyer & la
lecture de M. M., au lieu de les désespérer en leur laissant croire du@
tout reste a découvrir dans ce ‘domaine?

- "Apprends-moi 4 agir seul", telle serait, Wd'aprés M. MONTESSORI,
la demande instante'que ‘1'enfant adresse implicitement & 1'éducateur. Qui
pourrait prétendre que la formule "Apprendrc d-apprendre", sésame de Ta di-
dactique des langues aujourd'hui, ne doit rien & celle de M. M.?  Pourtant,. .
personne n'a fait le rapprochement! ) - '

Les fonctionnalistes auraient di rencéntrer C. FREINET.(1896-1966)

>

sur des terrains comme : .. e L x el
. . p
- "~ - le travail vrai, qui mobilise 1'effoft spontané de 1'énfant -’
dans la mesure ol il répond & une activité que la contrainte ne bride pas -,
et qui s'inscrit en faux contre les exercices et les legons (position qui .
rejoint celle de DEWEY concernant 1'exercice scolaire - voir précédemment -);

- V'utilisation de 1'acquis, acquis. désigné sous le nom de méthode
naturelle et correspondant aux procédures tatonnantes mises en oeuvre pour
ta matttise de la marche, du langage et qui, compte tenu de leur efficacité,

"méritent encore qu'on les sollicite, au lieu de leur préférer des méthodes
d'apprentissage imposées de 1'extérieur et ne“présentant- pas davantage de
garanties (que disent d'autres, & 1'heure actuelle, ceux qui suggérent de
faire confiance aux sﬁ%atﬁgies individunlles d’apprentissach)g ‘

- le choiz p& la classe-groupe du meilleur texte libre (les te-
nants de 1'auto-évaluation collective n'ont guere trouvé mieux. jusque-13).

e
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. La rencontre n'a pas eu 11eu, pourquoi? Pourquo1 ignorer délibé- -
rément un pédagogue que personne n'ignore, dont les idées (la classe coopé-
rative pour 1'exercice de la démocratie, le Journa] et la correspondance
scolaires) et les techniques (1'imprimerie & 1'école, .les fichiers auto-cor-
rectifs, la bibliotheque de trawail sco]a1re, ...) : - ont été accueillies
un peu partout avec un intérét manifeste, voire méme avec enthousiasme; - et
valent au moins qu on les interroge, surtout quand leur app11cat10n par les
enseignants de langues: étrangéres apparait comme riche d'espérances?

o

&\ L'innovation maTtresse du systéme-mis au point par H. PARKHURST,
pour la ville de Dalton (U.S.A.), en 1917, et connu sous le nom de plan Dal-
ton, est la technique du contrat qui’, & travers 1'individualisation du, tra-
. vail sgolaire, fonde la prat1que éducative sur 1'exercicé de la liberts™et
* de la responsabilité. L'enfant qui entre dans une &cole-"daltonisée” de- )
vient maTtre de son emploi -du temps; dans-la mesure o le pacte‘qu1*h?ﬂ16“'
al 1nst1tut1on, le 1\5ére de 1'obéissance pass1ve au ma1tre

A la difWgrence-du contrat fonctionnel, négocié entre apprenant et
appreneur, qui engage & la fois sur 1'objectif (pour quoi faire?), sur le
contenu (huo17), sur le mode d'acquisition (comment7) le contrat dalton,
imposé .au plan de 1'objectif et du contenu - Je programme est sauf, ce qui
rend 1'école 1nattaquab1e -, ne porte que sur le mode d'acquisition (au
lieu d'étre enseigné, 1'enfant apprend & son rythme, selon sa capac1té du
moment)- on peut déja parler de centration du pr032§>$ducat1f sur 1'appre-
nant &

A}
-

Quoi qu'ilen soit, 1a seule existence d'un précédent au contrat
sur lequel ils instaurent les ‘rapports entre apprenant et appreneur aurait
dd conduire les fonctionnalistes-3 évoquer le plan Dalton, ne serait-ce que
pour se.situer par-rapport & lui. Pourquoi ne 1'ont-ils pas fait? - Par

ignorance?  Impossible, 1'inflyerice du plan Dalton a &té cons1dérab1e aux
Etats-Unis et en-Angleterre. Par mésestime? Ce serait donmage cen

Avec le systdme Winnetka (banlieue de Chicago), C. WASHBURNE, en
1920, complate ‘le plan Dalton en adjoignant & la d1mens1on 1nd1v1dua11sée
de T'apprentissage®des connaissances, la, dimension socialisée des activités
chéatrices (a2 partir du choix d'un-projet & vocation partagée, la classe se
répartit les. tdches par &quipes). Sa tentative de concilier 7' auto-éduca—
tion et /'Sducation en groupe et par le groupe rejoint celle des fonction-
nalistes qui s'efforcent de ne pas sacrifier le'collectif & 1’ individuel et
vice-versa : tf. les expériences relatives aux travaux de -groupes et a
1'auto-énaluation mutuelle.

Malgré cela, le’systeme Winnetka n'a pas plus trouvé grace deVant
1es fonctionnalistes que ie plan Da1ton . e

Y
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A propos de travail par groupe, sans doute R. COUSINET (1881-1973),
auteur d' une méthode axée sur la soctalisation, méritait-il aussi d®étre
mentionné par des didacticiens qui précon1sent, comme Tui, le triwail libre

“ﬁ&r groupe, (cf. le fonctionnement de 1'école de La Source, prés de Meudon),
is qui le justifient différemment- (pour les’ fonct1onna11stes, la langue

st d abordrun comportement soctal impliquant ‘1a présence et la participa-
tion nécessaire de 1'autre, des autres). .

. En tant- - que fpndateur de "Sdmmerh111" (1924),-école ol i1 ex-
périmenta la se]f -government, pratique de T1° autogestion @ la mode anglaise:*

~(pas de contraintes ditectes, égalité de toys dans.et *devant ta communauté).

- - et que détracteur des méthodes ("Nous n'avons pas de
méthodes nouvelles, parce que nous ne pensons pas que, dans 1' ensemb]e, les
méthodes d'enseignement soient trés importantes en elles-mémes"); A.S. NEIL
(1883-1973) avait aussi quelque titre a faire valoir pour figurer dans les
-bibliographies des fonctionnalistes. En effet, 1'autonumi peut toujours
déboucher sur 1'autogestion et la disparition e mithodes est 1'une des re-
vendications majeures de la nouvelle d1dact1que :

Dans cet ordre d'idée, quand un co]]egue annongait "La mort du ma-
nuel et le déclin de 1'illusion méthodo]ogiqde", dans le numéro 100 du Fran-
cais dans le Monde intitulé "Vers 1'an 2000" (octobre-novembre 1973), il
avait été largement devancé dans sa prédictiom par un pédagogue de terrain
nommé C. FREINET qui, en 1928, publiait un_11vre intitulé&"Plus dé manuels

-scolaires : )

-
*

Je n'en finirais pas d' 1nventor1ar les emprunts de ]a D.iE. 3 la
pedagog1e En fait, ce n'est pas tant 1'emprunt inavoué que je dép]ore (je
.n'ai pas vocation 3 Jouer les redresseurs de torts, que la rupture qu'il
consomme avec les sources vives de la pédagogie et avec le discours pédago-
gique lui-méme, lieux d'échanges et d'interactions a coupyslr bénéfiques.
Faut-il mettre cette rupture, dommageab]e a la D.L.E., suQ le compte de la
. cu]ture f]oqg des idées dans 1'air, des "ce n'est plus se]on Platon que
selon moi pu1sque lui et moi 1° entendons et voyons de méme" (Montaigne)?
Peut-8tre, mais_ les didacticiens doivent réagir contre cet "air du temps" 3
qui les coupe, de toute une expérience extrémement prof1tab1e dans la mesu-
re ol elle peué,les empecher de refaire sans fin les mémes essais, éventue]-

_ lement MSmmnsmrMUm . =
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1.2.2 Des sources inexploitées

Trés ‘logiquement, ¢lest au niveau de 1'acte éducatif proprement
dit, c'est-a-dire dans la re]at1o&_ 'institutionnelle” qui s'établit entre
appreneur et apprenant (éducateur ‘et éduqué, devrais-je d1re) que la péda-
gogie pose les probldmes de communication et d'échange avec le plus-d'acui-
té, et suggére,les directions de recherche les:plus conséquentes avec les 8

-
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finalités choisies. Directions de recherche que la D.L.E. a jusqu'ici trop
négligées, alors qu'elle devrait &tre la premiére (parmi les didactiques:*
disciplinaires) & essayer d'en tirer profit, dans la mesure ol 1'objectif

-

qu'elle vise est-précisément la compétence & communiquer et d &changer.

Dans Ta relation pédagogique TRADITIONNELLE, il n'y a pas de véri-
_table communication, puisque le transfert d'informations s'opére a sens
unique, du maitre vers 1'éléve. La relation pédagogique traditionnelle ne
fait que reproduiré la relation familiale classique, & cette différence
prés que le nombre de destinataires {ou de récepteurs) est généralement
plus éleve! :

|
(Maitre - ou Parents_- : .
. en position d'é&metteur(s)) "Conception
. "verticale"
(Eléves - ou Enfants - : de la relation
en position de récepteurs). pédagogique

{

L'apport de C.R. ROGERS (cf. bibliographie : 1961-1966) a été de
comprendre le rble des attitud:: dans les rapports maitre-éléve, d'accepter
e confifts qui les,opposent,-d'intégrer le coefficient personnel de cha-
cun dans la relation pédagogique. Avec lui, la communication devient pos-
sible, puisqu'il instaure.la réciprocité, donc 1'échange. Le maitre n'a
plus seulement pour office de former 1'éléve, mais aussi de s'informer de
ce qu'il est, de le connaitre, d'entretenir avec lui des relations favora-
bles a 1'épanouisseméﬁt\ge sa personnalité. Récipréquement, il acquiert la
possibilité de s'informer et de se former lui-méme au contact de 1'éléve.

o
N &
)

~ Conception "horizontale"
de la relation pédagogique
. . /
e

Ey
Es

(Maitre : en position
d'émetteur... et de
récepteur) ;
léeves ': en position

de récepteurs... et

d'émegxeurs). /.




" listes n'ont pas intégré les apports de la soc1ométr1e a la prob]émat1que de N

‘niveau méthodologique, quand Jle groupe-classe est constitué. Quot qu'il en -
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Comme la concept1on rogerienne de la re]at1on pédagoglque dérive

de la relation psychotherap1que eTle demeure fondamentalement Ju./70 (c'est-
a-dire qu‘elle pr1v11ég1e les rapports individuels au détriment des rapports
collectifs - qu1 naissent au sein du groupe -). C'est 13 une de ses limi-
tes. Elle n'en constitue pas moins une percée d‘1mportance, que les fonc-
tionnalistes  approuvent au plan des pr1nc1pes (cf. Ta prise en compte des
besoins et du vécu de 1'apprenant), mais dont ils ne savent pas tirer parti,
parce qu'ils laissent "libéralement" les prat1c1ens se débattre avec leurs
problémes de changement d' arfztudbs, et qu'ils n'asent pas faire & 1'.uffoc-
t<f la place qui lui revient. , . ’

L'expérience duelle du contact permet donc de définir pos1t1vement
les conflits entre personnes, c'est-3-dire de les envisager comme des fac-.
teurs inévitables et dynamiques de la relation pédagogique, non comme des
accidents’ de parcours ou des entraves & la communication. En foca11sant;sgr
le mierosoctal , les travaux inspirés de J.L. MORENO (cf. b1b11ograph1e :
1933-1954) autorisent une lecture complémentaire des relations qui s'établis-
sent entre individus, & 1'intérieur du groype-classe. Le jwychograme et le
soctogramme sont les révélateurs de ces 1nteract1ons complexes. :

Pour les didacticiens des 1angues étrangéres, chercheurs que rien
ne devrait laisser indifférents de ce qui touche & la communication, aux re-
lations humaines, aux marifestations de la sociabilité (les langues ne sont- -~
elles pas des outils sogiayx par excellence?), les données de la sociom ?rzn
paraissent ‘d'une importance capitale. Or, malgré 1'analyse systémique qu'ils
disent app11quer a 1'#laboration de leurs projets éducatifs, les fonctionna-

la D.L.E. Cela tient sans doute au fait qu'ils utilisent 1' ana]yse systé-
mique pour des projets faisant surtout appel & la techno]og1e de 1'éducation
et aux systémes multi-media, et qu'ils la pratiquent au niveau pré-méthodolo-
gique - comme une étude de marché =, alors que_les techniques de la sociomé-
trie (étude des procédés de mesure et de présentation des relations inter-
personnelles entre membre$ d'un groupe) ne peuvent &tre mises en oeuvre qu'au

soit, il y a slrement 13 un chantier d.ouvrir: . .

- L'approche PSYCHANALYTIQUE Stargit la notion de conflit, inhérente
& toute relation humaine, plus particuliérement & la relation pédagogique, -,
en montrant qu'au double titre dg figure d'autorité institutionnelle et de- |
substitut des figures d'autorit# parentales, le maTtre concentre; inévitable-
ment sur lui 1'agressivité des éléves et situe du méme coup son action dans
un espace traversé de tensions, ol contentieux et transferts jouent & plein.
Compte tenu de la présence en filigrane des parents derriére le maTtre (pré-
sence pergue par les él8ves _comme une corinivence.répressive, donc conflic-
tuelle), la relation pédagogique s ‘enrichit d'un "interlocuteur" supplémen-
taire.
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R\\\N - R\\\N Conception "triangulaire”

M {Maftre) de 1a relation pédagogique
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W p (Parents). o .

L*approche psychénalytﬁque,~t'est aussi la "découvé}ie"‘ge 1'in-
consetent , oti les conflits sont intériorisés au fond, dynamisés,"avant
d'étre projetés dans les relations. * : - .

_ Cet inconscient moteur est riche de poténtia]ités ﬁour la D.L.E.,
puisqu'il possgde son propre registre de, disgours, a travers lequel se ma-

"nifestent les désirs, les pulsions, les affects. Au-dela du Tangage logi-

que, i1 s'agit donc de faire parler .1'inconscient, de laisser 1ibre cours
au langage détourné qu'il emprunte, ‘sans youloir, ‘colite que .colite, 1'inves-
tir d'une significatiom-profonde. Est-ce possible dans le cadre d'une lan-
ue étrangére? C'est un pari-que les didacticiens. dojvent tenir 'si, con-

‘,lr\u gquents avec eux-mémes, ils-ne veulent négliger aucun moyen d'amener 1'ap-

d

prenant &°s'exprimer tout entier. . ’

Les recherches sur 1a dynamique des groypes, dont K. LEWIN (cf.
bibliographie : 1935-1959) fut 1'initiateur, se situent, comme celles de
MORENO, dans. le cadre du microsocial. Mais eTles s'articulent autour d'une
idée qui leur est spécifique : le diterminisme de chuwmp. Chaque point du
champ ~(lire chaque individu du groupe) est en interaction - & 1a fofs comme .
cause- et comme effet - donc 'en interdépendance avec tous les autres points
du champ. De sorte que, dans cette perspective, le maitre est un é1ément c.
du groupe, au méme titre que les éldves; comme euX, simultanément et réci-
proquement cause et effet, conditionnant et conditionng, il agit et il est

agi.. o
;g'\ ‘u v {
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. - Conception
A N "multipolaire”
\= 71 de la relation,
NN pédagogique. .
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" de transformation des individus.

- I.P.

» 196635 F. OURY et A. VASQUEZ,

"~ &t dépasse a 1a.fois Tes mouvements qui 1'ont précédée

40
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Cette p%gssion'que chacun exerce sur tous et que tous exerceht sur
chacun fait dive & LEWIN que le groupe est 1'un des plus remarquables agents
Comme ce$ transformations résulteént, pour

1! gﬁsent1e1 du langage et s'exprimen®~surtout a tr®ers lui, les spécialis-

stes de 1! enseignement/apprentissage des langues feraient bien, d'observer com-

ment la mod1f1cat1on'des personnes entraine la modification de Teur dismours,
et vice-versa. "Pareille étude pourrait déboucher sur une me111eure.adapta—

. tion des contenus aux besotins fluents. des demandeurs (qui changent le groupe

et la langue en méme-temps que le groupe et la_langue .les changent). Elle
pourrait également apporte; des €l€éments de réponse & 1'éternel probléme des
mot1vat1ons . . ‘

.
"\

De la meme fManige que la vie affective des individus exerce une
action sur leurs rapports & autrui, "ia vie afjtnt7ue Jdes groupes™ (M. PA-
GES : cf. b1b11ograph1e : 1968) est a 1'origine d'une grande partie des.
troubles qui perturbent 1és relations pédagogiques. Troubles que les ensei-
gnants affrontent seuvent_sans en soupgonner les motifs, en_dispensateurs

* de connaissances étroits, alors qu'ils .devraient savoir que la vie affective

des groupes obéit & des constantes et manifeste des potentialités, dont la ,
connaissance éclairerait utilement leur action d'éducateurs. Un gros effort
d'information et d' ap011cat1on reste donc & faire dans les classes de lan-

gue, ol l'ouverture a 1'autre (1'acceptation de 1'échange) est un facteur'
déterminant de réussite. S'ils étaient plus connus, des travaux comme ceux

de G, FERRY sur,1e “groupe-classe“ (cf. bibliographie : v 1970) et de 1'A.R.

sur la "pédagogie des groupes" (cf. bib]iographie :. 1964-1969) pour- °
raient faire bouger les choses en profondeur. C'est au prix d'une curiosi- '

té accrue et partagée pour ce qui se fait dans ce secteur, gque la composi- -~
tion'des groupes de travail (... et des classes?) échappera aux jeux du ha-.
sard, et que les leitmotive de la conversation des professeurs de langue$

"vivantes" ceSseront d*&tre des constats désabusés du genre L "C' est une
classe "muette", je ne peux rien en faire!". ) .
La pédagogie institutionnelle (cf. bibliographie : M. LOBROT,’

1967; R. LOURAU, 1971), dérivée de la théra— .
pie institutionnelle (cf. bipliographie : F. TOSQUELLES, 1967), critique
~ ' !
~ Postulant que 1es structures 0rgan1sat1o les peuvent avofr un._
role éducatif a jouer (cf. bibliographie : G. LAPASSADE, 1967), el18 crée

des fayers socioéducatifs dans les écoles, comme la thérapie institution-
nelle.avait créé des clubs de malades dans les hdpitaux. De cette expérien-

, ce, elle infére que les structures organ1sat10nne1]es et institutionnelles,

entravent bien davantage 1'actiop éducative qu'elles ne la favorisent, dans
la mesyre ol tout ce qui est organ1sé tout ce qui est institué s'identifie
a la tradition culturelle, pour 1a reproduitre et 1a perpétuer, et pour cen--
surer ce-qui la transgresse.- . . . -
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C'est parce qu'elle distingue 1'inu:i/fuant de 1'institu’ et qu'elle o .
les oppose (cf. bibliographie : R. LOURAU, 1969) , que cette pédagogie est
dite institutionnelle. Son objet est de rendre @ 1'instituant (individu,
groupe, organisatfon, institution) sa capacité instituante et de le défaire
de .ce qu'il peut avoir d'aliénant et de répressif en tant qu'institué.

: Nu'elle expérimente 1'autogestion (cf. bibliographie : G. LAPAS- -

SADE, 1971; M. LQBROT,, 1966), ou qu'elle enrichisse Tes techniques FREINET

des apports de la psychanalyse et de la critique marxiste (cf. bibliographie :
F. OURY et A. VASQUEZ., 1971), 1a pédagogije institutionnelle inscrit-son ac-
tion au niveau du macrosocial. Mettant.en cause, 3 la fois,-le culturel,
le sociolegique, le politique, é11e dénonce 1a perversion de la société glo-
bale et préconisef]a changement par la subversion. .
L'ampleur de 1'enjeu a évidemment de quoi surprendre les didacti- ’
ciens des langues, pris dans le cadre réducteur et castrateur du systéme,
habitués & se satisfaire des responsabilités sectorielles et marginales’
qu'il leur.distille (voir les travaux commandités par 1'institution suprana-
tionale qu'est le Conseil de 1'Eurbpe) . '

.
M v
¢

. I1 faut bien avouer,.en effet, que si'la D.L.E. n'a pas choisi la-
voie de la subversions ni méme de la ‘transgression institutionnelles, elle .
n'a pas davantage cherché, dans un mouvement dialectique, d& se servir de
1'institution pour_la transformer’de 1'intériedr. Colonisée par les lin-
guistes, elle n'a joué jusqu'ici que le rOle de reproduction mis en éviden-
ce par BQURDIEU, travaillant & courte vue, pour régler, de magjgre techno-
cratique®™des problaémes qu'elle croyait ponctuels parce qu'ilg e -conCer+
naient que des individus, alors que ces individus efgagent 1a§§Qgiété tout
entigre qui les a<produits et dont ils sont 1e reflet fidéle,

Pour repousser les linites de leur horizon étroit et travailler de
concert avec les pédagogues, les didacticiens ont déja dix ou quinze ans de
retard. .

A\
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" Au bout du compte, Ta w/ation dite pldagogique s'avére tellement
compléxe (.éclatée entre -les personnes, les groupes, les organisations, les
institutions; .traversée.d'influences conscientés, inconscientes, souvent

‘ contradictoires, qui s'exercent sur les_protagonistes directs - maitres et
. éléves, —Rfsur les parents, sur les décideurs de tous niveaux), qu'il est

parfaitement -16gitime fque les "mod&les théoriqués", plus ou moins réducteurs,
construits pour en rendre compte, soient remis' en cause 1'qag!p[§§ 1'autre.
L'inquiétant, c'est que les didacticiens, aveuglés par leur obsés-
clonmithodologique , restent & 1'€écart d'un débat qui les concerne au pre- -
mier chef® Les "modales" &voqués précédemment font en’effet obligation aux -
enseignants de tous ordres’' et de toutes disciplines de dépasser le rdle
d'organisateugs sereins du savoir d'autrui, et d'investir dans celui de pro-
moteurs d'un rapport humain authentique. La relation-communicatign qui va . -
au-dela du bruit des mots pour toucher les .Etres ef embrasser le monde est
a ce prix. Formalisme langagier et savoir pré-débité conduisent a des jims
passes que les didacticiens des langues éfrangéres connaissent bien, pour
les fréquenter depuis longtemps. o ,
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Au- de]a de 1a pressante nécess1té de s 1nformer, il leur reste donc
a reélever un défi lourd de conséquences Aprés avoir perdu de vue les va-
Teurs et Tes finalités de 1'intention éducative inhérente .d 1<intention d'en-
seigner, il faut qu'ils apprennent @ inscrire leur action dans \e coup]e dia-
lectique intégration/transgression. Sous Ta férule des 11ngu1s es, et parce
que la langue est un systéme rigide, ils se sont faits, jusqu'ici, 1es agents
plus ou moins conscients.et z€16s de 1'intégration aux systémes sco]a1re et
extra-scolaire, de 1'enfermement et donc de la répregsion. Le temps dg 1@

* )transgression, du depassement est venu pour eux. Afin de ne pas f1ger~1 es-
pérance de progrés, ni renoncer 3 1'autonomie et a 1'indépendance de 1'appre-
nant, ils doivent impérativement €largir leur horizon, insérer 1'acte pédago—
gique dans le macrosocial, exploiter enf1n les champs de ré&flexion et d expé-
rience ouverts par les pedagogues et ‘qu'ils ont superbement 1gnorﬁs JUSMU '3
maintenant.

.

N

1.2.3 Des choix_inachevés

~

| Sans le reconnaitre, la Jidactiquc fonc-tionnello butine ca et 3
des idees qui, nées de la pedagog1e ou transitant par e11e, se sont amdlga-
mées en systémes éducat1fs cohérents. ,

Par exemple, la p(daqaq1ﬁ‘{2ff///d/f%uu ‘/le, issue de la pratique
des classes coopératives (et qui doit son appe]]at1on au médecin psychidtre
Jean OURY 1958). forme un ensemble de techniques, de méthodes, d'organisa-
tions et d institutions internes, construit. autour des idées d1rcctr1ces
suivantes :

Nt .. ;
ay Il ne peut y avoir échange que dans le cadre de podal7one mud -
tipelaires, 1a ol §'exercent ded systomes A mSliatien qui n'existent pas
.dans da relation duelle, et qui peuvent etre des personnes, des groupes, des
projets, des objets. . . ¢
* L J
. s b) L"rhanqe n'est pas le résultat d'une pression ou d'une obli-
gation externe (venant du maftre, par exemple), mais la conséquence d'une
insertion des locuteurs dans des rdseaqux instiiw’s. Ainsi, le fait de re-
cevoir une lettre d'un correspondant suffit & justifier une répanse. Le
caractére implicite de ce type d'obligalion permet aux €léves : - d'entre-
tenir un echange qui &chappe aux &valuations et aux sanctions .scolaires;
- donc d'organiser et de maftiiser leur conduite, d'engager leur responsa-
bilité, en un mot de s'éduquer.
|
c), Le maitre, tantdt ron directif et perm/susif, tantot garant de
la loi du groupe et ripres:/f Sort de son r6le magistral, pour redevenir un
gtre plus imprévisible, donc plus humain.

3
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. d) Des nofions de psychanalysé, essentielled a 1'intelligence de
la reTgtion.pédagogique,’tomme 1'identification, le transfert, le fantasme,
1'ang6isse, ... doivent &tre repensées en fouction du~milieu spécifique de
1'6cole. L'objectif poursuivi est a la\ fois 7 - d'amener jes &l&ves a se

_dégager du r6le de fi'gurants obligés, pour se sentir d l'aidg dans la clas-

sey =/t de comprendre comment les réseaux institués (dans le groupe et hors
du groupe) peuvent se substituer au maftre, assumer autrement la méme fonc-.
tion, et constituer wun typc d'obligation pleinement {iucatif, parce que vécu
de 1'intérieur. i .

-

~, "

De cet ensemble d'idées complémentaires, la didactique fonctionnel-
le ne retient que des bribes &parses. Elle suggére en‘effet : - de débor-

der le cadre de la relatign duelle et de favoriser les interactions a 1'in-
térieur du groupe (cf. en a.); - de mobiliser 1'enseignant a 1'écoute de
1'apprenant, donc de le rendre plus permissif que répressif (cf. enc.).. |
Mais elle ne dit rien : - des systémes de médiation (cf. en-a.), qui 1€gi-
timent - entre autres choses - la préférence accordée aux relations multipo-
laires; - ni de la reldve de 1'obligation externe par 1'vhligation interne;

- ni du jeu des réseaux instituds comme substituts de 1'intervention-ensei-
gnante (cf. en d.}; <-ni des couples.dialectiques "Intégration/transgression”
et Prﬁprwsqion/pormissfnn"-(Cf. en c.), qui fonctionnent en relais etrservent

le méme projet.. .

Tout sé passé’%omme si la didactique fonctionnelle taisait les

idées susceptibles d'éclairer et de crédibiliser_ses choix. / En flirtant

avec les pedagogies nouvelles, sans jamais "se déclarer", elle réussit le
tour de force de ne pas prendre parfi dans la lutte que celles-ci ménent con-
tre 1a pédagogie traditionnelle(1l), donc de ne’pas se prononcer sur ses fi-
nalités, d'occupey le terrain sans "annoncer la couleur”... '

~ -t

: Un autre exemple : 1'approche fonctionnelle que je qualifie ail-
leurs{2) de directe, qui court-circuite 1'analyse préméthodologique des
coptenus d'enseignement/apprentissage {aussi bien’en termes d'actes de pa-

" rolé et de notions que de- formes linguistiques) et prone 1'usage immédiat

A

des matériaux sogiaux (ou documents authentiques), cette approche, la plus .

¢

anti-conformiste.d?® toutes, n'est pas plus claire que les autres dans 1'@non- £~i

cé-de ses motifs. E1Te n'ose pas dire .- en tous cas, elle ne dit pas! - que

1'abdandon des tiens logiques, la rupture des enchafnenents (le rejet de la-

notion de progression au bénéfice de celle de progrés) reléve d'une attitude,
Sducative , donc.d'une pédagogie trés novatrice. y ’

r v

1. La pédagogie traditionnelle; ou intentionnelle, cautjpnne 1'adulte qui
.. a la prétention d'étre seul apte : .L & interpréter valablement 1a so-
- ciété ddns laquelle il vit; - et & projeter son idéal dans un systéme
&ducatif auquel 1'enfant doit se soumettre. S

2.m Cf. "D'hier 3 aujourd'hui la dighctique générale des langues ét?andérﬁg
- du structuralisme au fonctionnalisme -", Collection D.L.E., CLE inter-
national, Paris, 1980.
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I1 faut reconnaftre aussi que cette tendance a ®'accommoder de zo-
nes d'ombre au niveau des igtentions profondes ne date pas d'aujourd'hui.
C'est une tendance chronique de la D.L.E. moderne. Ainsi, 1'enscignement
programmé se présentait naquére comme une tcchniqugpnovatrice, alors qu'en
émiettant et én ordorinant Tes difficultés (cf. la notion cardinale de "mini-
Mmal steps), i1 ne faisait gue reprendre & son compte “_é&n le perfectionnant -

® le vieur principe pddagogique d'analyse, de simplicité et de progressivite.’

En bref, qu.elle soit novatrice ou non, la D.L.E. n'achdve pas ses
choix, ne dit pas clairement ol elle*va. 'Elle fait le noir sur 1'attitu@g *
éducative qu'elle prone,. c'est-a-dire sur ligssentie1 :oses finaliitis, .

’ ‘ [}

2.” UNE SOLUTION DE RECHANGE
4

, \J . -
-

J'aurais le sentiment de baisser trop t6t les bras si je me conten-
tais, pour faire bouger les choses, de les dénoncer quand ‘elles ne vont pas
d mon gré. Aussi avancerai-je certains arguments qui me paraissent militer
en faveur d'une réhabilitation : - du d?scoursjpédagogiqué; - et de la pé-
. dagogie elle-méme en D.L.E. Réhabilitation sUsceptible, selon moi, d'amé-
- liorer, 1e fonctionnement de cette discipline en particulier, et de 1'institu-
tioﬁi§c01aire en général. C e

2.1 Le discours pédagogique... " ‘- £

.
. [

@

2.1.1 Comme filiére de pénétration chez les—enseignants de langue

-

- N 1
Contrairement au médecin, le professeur de langue est peu menacé_
dans son savoir, donc peu stimulé dans sa culture professionnelle. * Pourquoi?
Alors que 1'information médicale talonne la recherche, presse le généraliste
le plis recul® (par 1'intermédiaire des laboratoires -pharmaceutiques - atta-
¥ chés d 1a vente de leurs produits - et des'media g attentifs & la demande
. d'un public-trés concerné par les probl&mes de santé -), et 1'oblige, pour
préserver le capital confiance qui fonde son crédit, @ ne pas ignorer ce dont
’ le patient risque d'gtre informé, le professeur de ldngue vit & 1'abri : o -
- d'un savoir peu‘gé}tagé (en France, les langues gt leur enseignement n"in-
_téressent guére; - £t d'un statut qui ne reléve pas du clitntélisme (en tant
que salar@é d'un sefvice public, i1 est rétribué en fonction de ses titres,
non au prorata de fsa compétence ou du nombre de ses éléves). En ce qui con-
cerne leur format initiale, il convient é&galement de noter que celle du .
médecin (trés encyclopédique) le qualifie pour le discours des revues médica-
les, alors 'que celle du professeur de langue (trop exclusivement littéraire)
- . le détourne du discours transdisciplinaire de la D.L.E. : '

&
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Dans pareille conjoncture; -que faire, sinon chercher un meilleur
€anal pour Communiquer avec le praticien? A _en juger par ses réactions.
aux ouvrages et aux revues qui so1ﬂigitent son attention, tout se passe pour
lui_comme.si .le-discour ;pegbgogjgge était tragnsparent et branché sur ses.
préoccupations, le discé&fs didactique obscur et’'destiné & entretenir le
dialogue entre‘thercheu?s?quj se piquent de connaT?re’]‘enSéignement des °
langues , mais se gardent de fréquenter les classes 3) Averti de cet état.
de fait, qu'est-ce qui empéche le didacticien de tenir un discours a 1a
fois plus limpide et plus®1'ié aux besoins du professeur de langue? La

. transdisciplinarité n'oblige.pas & malTarméiser et,.1'0bscurantisme n'‘a ja-

mais €té un.mal nécessaire entre individus qui sg posent.les memes proble-
mes. S'il existe @ne discipline qut ne devrait-pas_faire mentir 1'adage
selon lequel - ' ey ’ .
. — . “)ﬂ[ oo
"Ce qui se congoit bien s'&nonce clairement -
Et ;es mots pour le dire arrivent aisément™

\

" _N. Boileau - 1'Art po,;’-t'i(};te -
¢'est bien 1a‘didactigue des langues'.

2 -

Tj@‘; .« .j/ _J‘ L’;: - " H . i
o w7 *POMY sortir 1'enseignant de son ghetto, donc pour entrer en contact
avee»Tui, fmest urgent que le didacticien prenne conscience du manque de

- tant, \plan'dé @ fdrme que “dé:conteny - un antidote & cette fameuse
"langue de“pois"¢ qui 1§gdﬁs§rédite auprés de son interlocuteur privilégié.
j ".‘f;‘ . . . ,‘ . . 23]\: t, : . T, .
SN TR A SR DI ,
2.%.2 Compe lifigua frapca.des enhseignants de toutes disciplines
i .

. celui auguel 11 s'adresse, et trouve dans le‘discours pédagogique attendu
e

-

/

“‘

o & star > . * ' . N

. Alors que les instituteurggont trés-sensibles @ la notion de "co-*
hérence pédagogique" {cf. 1'édifiant ar icle de' Christian NIQUE intitulé "La,
notion de cohérence pédagogique & 1'école &¥éméntaire", paru dars Le Framgais
awjorrd T -no 50, “juin 1980, et dont je me sYis, lavgement inspiré ici), les
professeurs de 1'enseignement secondaigg,ﬁ'yfprétent pas toute 1'attention
souhaitable. A cela, deux raisons essentiellgs, %~ --1a premiére, historigue :
depuis Jules FERRYY le pouvoir centra]jsateur§3'e§ _longtemps. efforcé de
faire converger toutes les matidres de f'enseigpe @lémentaire vers cér-
tains objettifs prioritajres, comme le développemient : du civisme républi-
cain, de la cohésion nationalg, etc.; - la seconde, statutaire : alors que
1'instituteur d'aujourd’hui voit s'élargir le fossé qui sépare les activités
dites d'éveil (quj relévent d'une pédagogje progressiste, visant & s€ poser
des questions; a réfléchir pour son compf® pergonnel, a s'autonomiser) des

Py

&
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3. Je fonde mon analyse sur une expérience de dirékgeur de la collection
Mdactique des langues ﬁLrangﬁreq~(CLE international) €t,de rédacteur
¢n. chef des Fiudes de linguistique appliquée (Didier Erudition).
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.1'avait conduit & suggérer une sblution qui rencantra 1'agrément des maftres

activités de type impositif (qui rélévent d'une pé&dagogie traditionnelle,
visant & mémoriser, & accumuler des connaissances), le professeur ng, vit
pas ce conflit transdisciplinaire, dans la mesure od.il se contente généra—
lement de chercher la justification de son action & travers 1'unique matiére
qu'il enseigne.’ . . o

Le constat'd" 1ncohérence entre les diverses activités d® 1'école
et leur peu de rapport avec 1e processus de pensée de 1'enfant avait déja
6t6 dressé par Ovide DECROLY; dans le premier quart dy XX€ siécle, et
du primaire, mais fut comp]etement dévoyée dans les manuels de langues étran-
géres. Je veux parler de la célébre méthode dite des centres d'intérét, dans
laquelle “tous les exercices convergent autour d'un méme centre, d'une méme
idée". Autrement dit, 1'ancBtre de 1'outil de’cohérence transdisciplinaire,
qui fait tant défaut dans le secondaire aujourd'hui, existe bel et hjen.

Sans &tre obnubilés par ce modéle, qui a maintenant pr1s quelques
rides, ni nourr®r de nostalgie pour la conce2;1on Jacob1ne de 1'éducation
sty]e troisiéme République, ceux qui militent en faveur d'une conception hoe
mogéne de 1'institutipn scolaire sont forcément amenés d se poser la guestion
des rapports entre obJect1fs généraux de 1' école, et objectifs part1cu11ers
des différentesdisciplines. Comme e dit Ch. NIQUE, ils doivent s'interroger
pour savoir a quels types d'homme et de société .-prépare sciemment ou incons-
ciemment. telle méthode ou tel proc&dé. Ceci afin d'éviter & la fois : - le
télescopage de pratiques hétérogénes ou méme contradictoires dans une méme

.matiére; - et la ba]kanisation des diverses matiéres.

Or, 1a majorité 'de ceux qu1 se préoccupent de ce probléeme grav1tent .
autour de 1"enseignement primaire. ‘Dans 1'enseignement secondaire, la tr d]-
tion est davantage au chacun pour soi, et les professeurs de 1angue ne f
pas; éxception a la reg]e : ils'n'ong pas pris clairement conscience d'un
proL]eme qui met en jeu 1'avenir du systépe éducatif, ou du moins pas mobili-
sé les moyens pour le résoudre. Ils contTnuent 3 faire cavalier seul, comme
leurs collegues mathématiciens, historiens, géographes, etc. Ainsi, sous
prétexte de spécificité de 1'objectif & atteindre (acquisition d'un comporte-
ment linguistique*nouveau), 1a méthodologie structuro-behavioriste avait ré-
solument pris le contrepied de la pé&dagogie progressiste. L'approche fonc-
tionnelle a replacé 1° enseignement/apprentissage des ldngues dans le sens de
1'évolution générale, mais elle 1'a fa1t sans le dire - comme si c'était de
peu d'importance - et sans rappe]er sa’ dette envers la pédagogie généra]e

Quand_ D.L.E. aura c0mprls 1! oB]1gat1on de donner cohérence au
projet educat1fTETQg§1 elle-ne pourra que tourner le dos & une d1sc1p11ne
qui serait une lingltistique ou une sociolinguistique appliquée, c'est-a-
dire une mise en oeuvre de théories linguistiqyes ou sociolinguistiques qu1
n'ont pas €té congues pour 1 ense1gnement/apprent1ssage des langues, et qui

ne .rendent .8videmment pas compte des problémes d'é&ducation. RN
) 57. |
QLT
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¢ Dans 16 cadre.global de 1'institution scolaire, il ne fAit quare de
douter que le discours pédagogique, porteur de questions communes' & tous les
enseignants (n'est-ce pas 13 ce qui dé&finit la pédagogie générale?), consti-
tue 1'indispensable lien poug que les didactiques des diverses disciplines
progressent, sinon d'un méme bas, du moins dans la méme direction. Pour
s'assurer contre les risques de babé&lisgtions il convient donc que les en- .
o seignants, de tous ordres et de toutes disciplines, se rencontrent, se.con-
certent, se comprennent, en un mot adoptent un langage propre d les confor-
ter dans le sentiment que, malgré leurs différences;—ils appartiennent d la
méme famille et se mobigisent Sur les mémes projets. Ce langage oecuménique,
ils n'ont d'ailleurs pas & 1'inventer, il est._immanent & la pratique de tous
ceux qui se considerent comme des pé&dagogues, donc qui acceptent de dépasser
leurs problémes spécifiques, pour s'ouvrir aux autres et partager leurs in-
terrogations. ) Y

+

~

Par deld la reconnaissance du discours pidagogique comme® 1ingua :
franca des ensei?napts de toutes disciplines, je milite en’faveur de la ré-
habilitation de la p&iagogic en D:L.E., pour les raisons développées en 172,
pour d*autre4 raisons & décrire en 2.2, et parce qu'il me parait inopportun )

. .de faire jouer ici la concurrence entre scicnces de l'éducation et pédagogic.

- En effet, d'accord avec E. DURKHEIM, pour qui la pédagogie est "la
théorie pratique de 1'éducation" (1911) et avec G. MIALARET, qui ¥ait de la
pédagogie une réflexion, de 1'éducation une action, je considére que le rile
de la pédagogie est d'abord de s'interroger sur les fondements de 1'éduca-
tion (ce.qui justifie 1'intention d'instruire et de former), donc de confé-
rer un sens aux projets éducatifs,- \

[

L3
a

. Par ailleurs, si les s¢iences de 1'éducation répondent d la défini-. -
tion qu'en dohne A. LEON(4) : "ensemble de disciplines qui ont pour objet ?
de situer tout fait &ducatif (institutionnel, comportemental, ...) dans
1'ensemble de ses conditions (historiques, politiques, sociales, biologiques,
etc.)", et ’si "la substitution des sciences de 1'éducation a 1a pédagogie ré-
pond & deux exigences principales..., tout.d'abord 1“exigence scientifique
avec, notamment, le souci d'administrer la preuve..., en second lieu 1'exi-
gence d'interdisciplinarité", je conteste le bien-fondé d'une éliminaton de
la p&dagogie au profit des sciences de 1'éducation. D'abord parce que péda-
gogie et D.L.E. réunies sont’tout & fait en mesure de répondre aux exigences
formulées par-A.L. (la pédagogie fournissant les preuves expérimentales de
. 1'action é&ducative, par-le suivi et 1'évaluation des effets de celle-cj; la
D.L.E. ht ce qu'elle est : interdisciplinaire par vocatior); ensuite
'/,/ parce que je ne vois pas pourquoi 1'émergence 1égitime des sciences de 1'8du-
cation impliquerait la disparition corré&lative—de. la pédagogie. Pour moi,
e11e demeure une composante des sciences de 1/éducation. Je ne dis pas que
- tout est dans ... ou que tout vient de ... 1a pédagogie, je souhaite seule-
ment lui redonner sa place dans le concert-des disciplines qui servent.l'enz
seignement/apprentissage des langues.

.

h )

-
-y

4. Dans "Le territoire de 1'éducation" (I'Sducation, no 425, 5 juin 1980), .
propos d'A.L., recueillis par Louis Porcher. -
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i.2 La pédagogie...
. ) . N ‘ \__’

2.2.1 Parce qu 'elle.est 4 1 or1ane de 14 D. L. E et . qu 'elle 1' a

toquDrs plus Ou moins 1nsp1rée )

-
»

Pour marquer son désenclavement et sa volonté d'ouverture & 1'in-
. terdisciplinarité, la didaetique des langues étrangeres affiche aujourd'hui
son intelligence avec des disciplines nouvelles comme la socio-, la psycho-,
_la pragmalinguistique, par exemple, mais cache sa dette-envers 1a pédagogie,
qui a perdu le lustre de 1a modeYn1té .mais dont elle 'tire pourtant ses ré-
centes origines.

J'en veux pour preuve le fait que "didactique"-n'apparait pas c¢om-
me adresse dans le Vocabulaire de la psychologie de 1951, mais -seulement
dans 1'Addendum de 1953. H. PIERON fait de sette discipline un>sous-produit
de 1a pédagpgie et un sous-produit de frafche date. Voici ce qu'il en 4dit *
"La didactique, pour AEBLI (1951) est®une science auxiliaire de la pédagogie,
relative aux méthodes les plus propres 3 faire acquérir telle ou telle no-
tion ... ou technique". En citant H. AEBLI, i1 fait implicitement référence
3, 1'ouvrage dé ce dernier (Dsdactique psychologzque) para’ chez Delachaux,
en 1951, et dont i1 n'avait pas eu connaissance avant la pub11cat1on de son
d1ct1onna1re

I1 est vrai qu'on a peine aujou?d*hui 3 reconnaftre dans la didac-
tique des langues un dérivé de la disc1p11ne définie par AEBLI. Tout en
c1rconscr1vant son doma1ne, la D.L.E. s'est 6toffée, redimengionnée. Reste
qu'en évoluant, elle n'a pu rompre les amarres avec lawp&dagogie (cf. Des
emprunts’ 1navoués, en 1.2:1). Ce qui montre qu'elle se situe dans la méme
‘mouvance qu'elle. Pourquoi, dans ces conditions, aprés avoir &té 1'auxiliai-
re de la pé&dagogie, ne pas reconnaftre celle-ci comme son auxiliaire a part
entiére? -

oo

2.2.2. Parce qu'elle met en oeuﬁre un modéle d'investigation
adapté & la D.L.E.

R

.

-

11 faut bien reconnaTtre que la recherche en d1dact1que des 1angues
&trang@res se réduit de plus en plus & 1a recherche-invention (mise en cir-
culation de théories ou de procédures non éprouvées) et & 1a recherche-inté-
gration (mise en forme et ... r&cupération par les théor1c1ens de prat1ques
nées dans la classe), au détriment de la rdcherche-évaluation (mise & 1'es-
sai, en vraie grandeur, des théories ou procédures nouvelles).

-
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A quoi cela tient-i1?  Sans doute A ce’ que 1' 1nve§%1gat1on en D.

L.E. est presque exclusivement aux mains d' ense1gnants détachés dans des :
organismes qui ne disposent pas des terrains d'expérimentation dont ils
.auraient besoin. .Sans doute aussi 3 ce que 1'inflation verbale sévit par-
tout : comme le trava11 intellectuel est plus coté que le travail manuel,
1d recherche théorique est plus valorisante que: 1a recherche: prat1que Et

y puis, t'est tellement contraignant de vérifier laborieusement ce qu'on peut
affirmer gratu1tement, et te11/ment flatteur de créer, de se donnér 1%i1lu-
sion de 1'inspiration

Dans un récent ouvrage intitulé Pour une pedagogze sctentifique du
f%anqazs (P.U.F., 1'Educateur, 1979), H. ROMIAN montre que la recherche en
pédagogie naft de,1'existence conjointe dlune ‘recherche-innovation, d'une;

+ recherche-description et d'une recherche-validation, qui interagissent les
unes sur les autres et fonct1onnent en complémentarité (cf. le schéma sui-
vant).- 3 . ™

/ﬂ\ o
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- Méme si-nos appellations respectives ne recOuvrent pas un’ contenu
exactemept 1dent1que, il est clair que la recherche qu'H.R. intitule.- vali- .
dation et que je nomme - évaluation constitué upe étape obligée du modéle |~
d'investigation. Or, les théoriciens <de 1a D.L.E. font trop souvent 1' impas-
se sur cette étape, se discréditant aux yeux des prat1c1ens, $&duits 3 es-
suyer les platres, ou 3 refuserle, rG]e de cobayes qui leur est ainsi abusi-
vement dévo]u
\ s

Compte tenu-du risque qu 'i1s encourent.de s'isaler -de ta base” les
cherchieurs en didactique<seraient bien inspirés de cho1§1r le modéle d'in-
vestigation des pédagogues de soumettre leurs travaux aux rigueurs de 1'ex-
p&rimentation, de ne rien 1ancer sur Te marché qui n'ait 6té préa]ab]ement -,
validé. Comme en sciences de 1'6ducation (n'est-ce pas A. LEON?), comme en
pédagogie (H. ROMIAN nous en conva1nc), ]a recherche en D.L.E. se doit d'ad-
ministrer la.preuve de ce Aqu elle avance. Son créd1t~auprés des prat1c1ens,
donc son existence méme}/ég-q&pendent

o

. '

-

. 2.2.3 Parce qu'en‘dépassant le méthodologique, elle évite da la

D,L.E. de verser dans le technocratique

i N

Tant "que les didacticiéns des langues (théﬁrft1ens et praticiens
confondus) lutteront solitairement dans les limites étroites de leur disci-
pline, pour trouver des solutions méthodologiques & leurs problémes parti-
culiers (par la recherche de techn1ques, de moyens de: procédés), ils
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,//””;énqueront de perspectives et Jomberont dans le pidge de Mutilitarisme a

courte vue, c'est- a-d1re du technocrat1sme

X A
.

C'est en 1uttant SOthazrement avec les autres enseignants des au-
tres disciplines qu'ils indéreront 1a D.L.E. dans un énsemble plus vaste,
et seront ainsi conduits & poser leurs problémes dans le contexte soq;o]o-
gique et idéologtque qui pése sur 1' organ1sat1on de toute la vie a 1'école,

‘ Aprés une période constitutive ol _elle-a vécu refermée sur etle-
méme, ,1e moment est venu pour la didactique des langues de s'ouvrir_a 1'in-
fluence des autres disciplines et d'adopter, pour, les comprendre et se faire
comprendre d'elles, le langage et les données de la seule discipline capable
d'orienter et d'impulser un projet éducatif commun : la.pédagogie.
<

D'un autre c6té, il y a tout lieu de reprocher.aux didacticiens leur
mutisme concernant la dimension humaine de 1'enseignant. En formation ini-.
tiale et continue, tout se passe a peu prés comme si la matiére et la-métho-
de étajent-estimées en mesure d'assumer seules le jeu comp]exe des transac-

-

tions et des médiations entre maTtre et &l&ves, et comme si le facteur huma1n(

+ était tenu pour intangible ... ou négligeable. -Or, tout le monde sait (sauf
les didacticiens, apparemment!) que ta qualité de 1' ense1gnant t1ent moiQs 4
. sa maftrise de-la matiére enseignée et des procédures employées, qu '3 s;qhua-
¢ 1ité d'homme. C'est donc cette attention aux autres et & leur devenir qu'il
convient d'exercer, et c'est 3 la réflexion pédagog1que d'aiguiser 1'écoute
de celuj qui a pourr mission d'enseigner et d'é&duquer.. Elle/1'aidera & ne pas
’ désespérer de 1'école ®t de sa fonction, donc 3 se persuad r que 1'homme est
- un 8tre de prograés, que rien n'est joué d'avance, ni du c§té de 1'apprenant,
* i du cOté de ... T'enseignant! , < _— .

.

Dans‘un monde ol 1'enseignement est démonétisé, Tes enseignants doi-

vent savoir que la possibilité de bien faire Teur difficilé métier - et de
Te faire jusqu'au bout - passe moins par la fgrmation acade ique et profes-
stomnelle qu'on leur donne que par la formatfon humaine qu'WNs se donnent.
Par formation humaine, i1 faut entendre le choix d'une attitude &ducative
conséquente, qui é&chappe, pour 1'heure, & la D.L.E. et' reléve de 1'éthique °
pérsonnelle et de la pédagogie. Le savoir et-le savqir-faire. sont en effet
d'un piétre secours pglr ceux qu1 ont perdu 1e "golt du mét1er" (pour ne pas
dire Ta "foi"!).
responsabilités visfa-vas de ceux qu'ils ont choisi d'aider & devenir eux-
mémes qu'ils trouykron justification des gestes* quot1d1ens, dont la réi-
tératio et p fo1s Ia tr1v1a]1té leur, pgse. En bref, sans 1e se‘cours

recourir & un technoerat1sme aussi desséchant pour 1u1 que pour ses &lgves,
-donc aussi désespéré que ... 1'abandon.

] * v
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2.4 Parce qu'elle pose ‘les-preblémes en termes d'éducation L . ;§
. v 1 ' . '
g (finalités), alors que—ha D.L.E. les pose en termes e
d'achuisition (objectifs)
\-_/.I
Historiquement, la didactique- a pris la p]abe de 1a pédagogie dans -

le domaihe de 1'enséignement des langues, tant en ce qui concerne 1'appella-
tion - &f. la substitution de "didactique des langues" a "pédagogie des lan-
gues" - que les faits. Et si elle n'y prend pas ,garde, la D.L.E. risque
bien de privilégier les objectifs pour escamoter les finalités, s'inscrivant
ainsi dans une perspectiye écanomiste de "management”. .

. En ‘effet, alors que la didactique s'exerce 3 la maftrise dé 1a mé-®
thode et ne dépasse gudre le niveau organisationnel de 1'accds aux connais- P
sances, la pédagogie s'appuie sur une "philosophie de 1'existence", pour L7
prendre en charge 1'é-du-ca-tion de 1'individu, dohc son équipement en vue '
d'un aute-contrdle des relations qu'il a et aura a entretenir avec la so-
ciéte. . N :

Dit autrement, la didactique tend & faire 1 impasse sur ce qui la
géne dans' 1a pédagogie : .

- en réduisant la formation & 1'instruction;
. - et en évacuant la vie affective de 1'espace scolaire,
au profit d'une raison souveraine, dont le fonctionnement risquerait d'étre
perturbé par 1*irruption de 1'affectif: = ) :
» L'intention quasi-exclusive d'instruire, l1a relation & un savoir
privilégié et objectivé entratnent la stérilisation des rapports humains et
ont “polr conséquence de freiner 1a maturation des &laves (prisonniers d'un
" univers aseptisé), et de confiner 1'enseignant dans le rdle abatardi de dis-
pensateur de connaissance ... et de solitude généralisée. s ‘

Alors Gue 1'homme est condamné au dialogue -avec la machine, monstre

. froid qui envahit notre univers informatisé et qui aseptise 1'échange en dé-

branchant 1'affectif, le moment est venu pour 1'6cole de lutter contre la -

_sectorisatton et 1a spécialisation, au lieu de s'y complaire (censeurs pour

la discipline, professeurs pour 1'enseignement, conseillers d'éducation pour
... 1'sducation). . ) . .

Dans le cas qui nous préoccupe, il est urgent que Ya D.L.E. tra-
vaille a ce que la classe deyienne le lieu d'gmergence d'un/savoir étre et
d'un pouvoir étre (ou d'un powwoir devenir),-au lieu de se borner @ trans-
mettre un, savoin (compétence Jinguistique) ou un savoir faire {compétence
cannunicatiye). Ce qui -implique, entre autres choses, que 1a centration sur

1'apprenant, prBnée par les fonctionnalistds, passe par la recofinaissance du -
la prise en compte de 1'affectif,

sujet dans sa totalité/complexité, dORC p

au-deld de la satisfaction de ces fameyx fpesoins, dits langagiers, qui enga-

gent autant les autres que 1'apprenant u}-méme, et négligent ce qu'il y-a
d'indicible mais d'essentiet dans chaque dividu. -
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Pour aller de 1' acquis1tion (enséignement/apprentissage) a 1'é&duca-*
tion, la D.L.E. doit aussi, en s 'ouvrant 3 la pédagog1e (peut-8tre & ce que

d'aucuns appellent 138 philosophie de Z’eduoatzon’)b s 1nteer§er simultané-

ment :
7

-

- sur les mé&thodes, 1es procédures et les techn1ques,
- et sur leurs fondements pnofonds o ’

‘0'un cbté donc,. 1e comment de 1'autre le pourquoi. Qu'est-ce que
1'individu ... et la société peuvent attendre de telle ou telle prat1que
Qu'ont-ils-3 y gagner ou 3 y perdre? L'objet de cette pédagogie qui queS-
tionne Jes autres disciplines, comme la philosophie .questionne le monde,
est ici de lutter contre la mystification, de faire prendre conscience que
toute méthode, toute_procédure, toute technique s'inscrivent nécessairement
dans une concept1on de 1'homme et de 1'univérs, qu'il est déontologiquement
indispensable d'éclairer, d'expliciter, d'autant qu'elle a trop souvent ten-
dance a celer son nom. . Contra1rement 3 la diplomatie, la d1dact1que ne com-
porte pas d' obhgatwns de réserve! °

“En court-circuitant cette pédagogie 1nterrogat1ve, 1a D.L.E. ne va
pas au fond des cheses, puisqu'elle néglige de justifier ce qu'elle fait.
Par exemplie, affirmer que la p/}se en c0mpte des besoins, la reconnaissance
des stratég1es d'acquisition concourent 3 1'autonomjsation de 1'apprenant
ne justifie rien. La justification consisterait & poser 1'autoromie comme
la finalité qui transcende les objectifs, & dire :. par rapport & qui et -
quoi elle s'exerce? pour quoi faire? quels avantages et uels ... inconvé-

' nients elle présente au regard de 1a dépendance? :

Je vois une raison 2 cette faiblesse dans le fait que la'D.L.E. se
contente trop souvent de pr0mouvo1r des idées "3 la mode", sans-prendre la
peine de les relier entre elles, ni de 1ég1t1mer leur adoption. Elle a le
, tort d'emprunter 3 une culture floue qui débouche sur un savoir superficiel.

— Pour donner une dimension éducative. 4 son action, elle devra s'habituer &
“voir plus loin que les objectifs, & se fixer des finalités, & contester sys-
. témat1quement ses propres méthodo]og1es pour les approfend1r, au lieu de les
imposer de maniére dogmat1que comme si-elles allaiept de soi (le supplément
d' ame est ici au pr1x du doute....). -

&

En s1mp11f1ant les choses, 3 supposer qUe 1'objectif de 1'école
so1t bien d' ense1gner et sa finalité d'éduguer, i1 me semble'que -la D.L.E.
n‘a guére fait jusqu'ici- qu'enseigner. -Avec ]e concours de la pédagogie,
lui reste donc a apprendre & éduquer, c'est-3-dire & chercher les raisons
derniéres de son act1on 3 1'inscrire dans le cadre de finalités clairement
déf1n1es ' . v

Je rapportera1, pour finir, les propos(s) 'de Simone CZEKALA, profes-

. seur de frangais en Grande- Bretagne parce qu 'ils résument avec une grande -

force de coﬁvictig , un vécu qui corrobore 1'essentiel (sans doute) de ce que
j'ai voulu exprimer (autrement) dans cet ultime chapitre (2.2.4).

5. Propos parus dans le "Courrier des lecteurs" d' un numéro du NouueL

Observateur de 1980.

: oh
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* ... Que personne ne se leurre : le régne
du prof-savoir absolu-maTtre absotu-est bien
fini. Ceux qui rdgnent encore sont dans 1'il-

. lusion; mais ils s'y cramponnent comme un nau- fv‘\
fragé se cramponne. & une bouée .de secours. . (
Ceux-13 r$j&Zent de voir d'abord 1'énfant, . : /
d'abord 1Tadolescent, bien plus préoccupés "par ¢ .
la vie, 1'amitié, 1'amour, la vie sexuelle,
leurs problemes affectifs et familiaux que par
un savoir qui ne leur sera jamais utile. 90%
dé mes &l8ves n'iront jamais en France, n'uti-
liseront jamais la langue frangaise dans’leur
vie d'apprenti boucher, de foreur en mer du
Nord ou d'ouvrier a 1'I.C.1., grande compagnie
chimtque. Alors? . Mon r8le de professeur de
frangais s'arr&te lorsque je vois 1'ennui et
lejdésintérét. Mon role d'éducatrice commence

. lorsque-je peux apporter une opinion sur tel ou
tel probl2me, lorsque je peux donner (et je ;
dois le donner) un peu d'amour & une poignée ’ .
d'enfants oubliés par Te systéme capitaliste, - o
naufragés involontaires dans un mond€ dominé
par Te travail et lL'argent. L'acte d'ensefgne-
ment est d'abord un‘acte d'amour. ... Ce *
n'est qu'ainsi que 1'€cole deviendra un endroit
ol 1'enfant aura enfin envie d'aller; car, en-

- tre 1a rue ol il s@me la terreur et da4haison
od il est indésiré, 1'énfant n'a qu'une planche
de salut : 1'école. Si les enseignants,
&chouent dans cette communication fondamentale,
ils peuvent se sentir responsables de 1la "dé&-

‘ chéance" de notre jeunesse. Au lieu de démis-~
” ‘ sionner, i1 faut faire front avec les jeunes et

non contre eux. ’

/

3. UN ACTE DE FOT | .

Avec 1'6pilogue, le.moment ést venu dé dire d'ol je parle et au nom
& de qui. Je ne suis_pas un professionnel de la pédagogie - les spécialistes
1'auront tout de suite remarqué! -, je n'ai donc aucun intérét personnel a .-
vanter les mérites d'une discipline qui ne me doit rien et que je suis loin
de maftriser de bout en bout. ‘Je suis un didacticien-linguiste, qui- cher-
che, comme beaucoup d'autres : ) -

%

- 3 comprendre pourquoi les efforts déployés par
les gens de son espdce obtiennent rarement' les - .
résul tats attendus;
?, - et 3 perméabiljser la D.L.E. aux influences
susceptibles de 1'enrichir et de 1'amener & " '
8tre ce qu'elle a vocation d'&tre.
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On assiste, depuis une quinzaine d'années, au lent phagocytage de
la pédagogie par la didactique, ce qui a pu faire croire.que la D.L.E. pre-
nait en charge la totalité de 1a formation-des individus (enseignement et
&ducation), alors qu'elle faisait porter 1'essentiel de son ac®ivité.sur la
seule acqu1s1t1on des savoirs ou des savo1rs faire. <

Cette foca11sat1on sur les obJect1fs (linguistiques et paralingliis-

" tiques) et ce d&sintérét pour les finalités (&ducatives) signa]e, s'il en .

gtait besoin, que la didactique n'a toujours pas échappé 3 1'emprise des

. linguistes. Sa sensibilité aigu® aux apports de 1a socio-, de la Roycho—
t

de la pragma11ngu1st1que témo1gne d'une attirance (1ég1t1me pour ut ce

.qui a trait & l1a langue, mais souligne éga]ement 1'impérieuse nécessité

dans 1aque11e~e11e se trouve-de Tutter contre 1'enfermement, d' é]arg1r 1'ho-

- rizon, de puiser aux sources nouve]]es, et parfo1s, aussi, de reven1r aux

anc1ennes, ,

~ A supposer que les didacticiens conviennent de leur manque d'audien-
ce, de 1'étroitesse de leurs vues et acceptent, en conséquence, de revenir &
la pédagogie parce qu'elle pose les questions essentielles en termes -accessi-
bles et emp&che 1'enseignant de se transformer en homme-sandwich de la con-
naissance, un probléme capital subsistera, a savoir : Jjusqu'ol aller, ici
et ma1ntenant - .les enseignants &tant ce qu'ils sont et le systéme politique
ce qu i1 est -, avec une pédagogie qui-atteint le niveau macro-social des.

remises en question fondamentales (cf. le chapitre 1.2.2 Des sources inex-

ploitées)?

Quelle que soit 1'étendue de&\la difficalté, alors que certains tech-
nocrates de la culture rentabiliste proposent des solutions dﬁmagog1ques ou
élitistes pour ense]gner les langues en professionalisant leurs objectifs(6),
i1 me parait sain de faire des contre-prepositions radicales, d'entrainér la
didactique sur la voie drréversible des.finalités,.de prendre le risque de .
changer les comportements, d'ébranler les mentalités des partenaires de 1'ac-
te &ducatif, et par 16 méme d'engager 1'avenir.du corps soc1a1 tout entier. <

" Comme il ne saurait s 'agir d'une réVo]ut1on minuscule, c'est d'un acte de foi

dont i1 est question, ou d'un par1 Gageons que la D.L.E., pour sa part,
saura « comme les frangais, miraculeusement (?) reconciliés avec leurs "raci-
nes culturelles", en 1'an grace du patrimoine ... - retrouver ses "racines
pédagogiques”, sans se détourner de 1'ayenir. . A

[

1'andragog1e( ) de la pédagog1e Pour 1'heure, c'est la confusion la plus

Quand ce retour aux sources aura eu 11eu, restera encore a dégager
gompléte entre ces-disciplines, du fait que la seconde tire toute son exi;;% e

6. Cf. le rapﬁbrt devant le Haut Congeil pour la Diffusion des Langues
Etrangéres, dont l1a presse s'est fait 1'écho dans le courant du mois de
février 1981.

-

| 7. "Néo]og1sme construit sur le moddle de pédagogie, & partir des mots

grecs andr, andros (homme) et pais, paidos (enfant), et proposé par
1'Unesco pour dés1gner ce que nous appelons la formation ou 1'&duca- ]
tion permanentes".

L -

Définition extra1te du Dictionnaire de. 1a langue pédagogique,
de Paul FOULQUIE P.U.F., 1971.

. 3 55 -\
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de la premigre. En effet, a partir de 1'hypothése, que 1'enfant est achevé
quand i1 devient un homme, tout a 6té fait;pqpr.]'enfant, rien pour 1'homme.
De sorte que, pastichant Philippe ARIES quand il-affirme que "1'enfant du.’
moyen &ge n'existait pas (i1 était considéré comme un hommefai$réduction,
en attente), on pourrait dire aujourd'hui, en adoptant le méme boint de vue,
que "1'adulte du XX& sidcle n'existe pas". Faute d'études satisfaisantes
dans 1e domaine de 1a formation contjnuée,'on se contente d'appliquer 3
1'adulte ce qui paraft convenir & 1'enfant.. .

Ef’gza}tant, les transformations radigales qui bouleversent sous
nos yeux \es domaines de 1'économie, des sciences, des techniques placent
un nombre ‘sans cesfe croissant d'adultes-dans des situations de perfection-
.nement , de recyclage qui dépassent,souvent le cadre professionnel. On parle
"alors d' "éducation permanente", d' "éducation des adultes", d* "&cole des
scadres”, d' "école des parents", ...- C'est le plein domaine de 1'andrago-
gie, une andragogie qui devrait'veiller a sé pourvoir au plus‘vite des
moyens d'uns existence autonome et reconnue. .o ’

!;.

t ,

Dans ce genre d'exercice, qui. consiste & restaurgy une image de
marque, 1a tentation est forte onner dans le discours polémique ou pré-
dicant. Je ne me défends pdE—HgiﬂgVETx\iyccombé. Puissé-je, par ce biais,

- avoir.au moins touché le coeur, ... pour\qu'un jour la raison suive.

v
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(vair ci-aprés),

POSTFACE

“Je suis redevable & tous les auteurs cités dans la b1b11ograph1e
particuliérement : \\\5

- au collectif qui a réalisé "Education et pédagogie";
« et a G. PALMADE pour "Les méthodes en pédagogic".

A

‘\_
CeJ deux ouvrages ont 1nsp1ré la partie.1.2.1 (Des .emprunts 1navoués)
et la partie 1.2. 2 (Des sources inexploitées). de mon texte.

Mais c'est & J. ARDOINO que j'ai le plus :emprunté. Le chapitre 5
de T'ouvrage collectif cité précédemment, chapitre qui constitue une remar-
ble synthése de 1' "Evolutioh de 1a relation pédagog1quekv(a été pour.

révé]ateur de la voie que,les didacticiens auraient di prendre, ... mais

qu'ils n'ont pas prise. Le chap1tre rédigé par F. OURY sur "La pédagdgie

institutionnelle" m'a également &té tré&s préciewg~pour faire le point.

. En cherchant & pousser leurs réflexions dans un domaine qui manque
encore de poros1té J espére ne pas avoir trop gauchi la pensée des cher-
che%;s auxquels je reconnais ici toute ma dettef .

)

\
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L'UTILISATION PEDAGOGIQUE DE LA NOTION D'ACTES DE PAROLE
. . > l/ N 4
Gerardo ALVAREZ : ' |
Université Lava]_ . LA ‘
) Depuis un ﬁﬁarf de siécle, )éb méthodes de langue mettent 1'accent .o
sur un objectif de communication, sans avoir au préalable précisé en quoi ‘

consistait cette communication, ni comment 1'&léve pouvait agprendFe d com- .
muniquer dans la langue &trang@re. La.pédagogie audio-orale et audio-vi- .
suelle, faite surtout de manipulation des formes linguistiques, s'avérait,
inefficace - comme on 1'a souvent remarqué - quand venait "le moment de la
vérité" : le moment de 1§uti1isétion réelle du 1anga§e dans un échange con-
versationnel véritable. ’ ' ' o A

_ Cette pédagogie qui mgttait de 1'avant la fonction communicative dy
langage privilégiait en fait'sa fonction référentielle : *le langage fabri-
qué par les yisines didactiques &tait surtout un langage descriptif.- On par-
lait, dans ces m&thodes; pour décrire le monde.- Les exercices de réeimploi,
revétus ou non de .l'étiquette de "structuraux", étaient en fait des exerci-
ces de description du réel, comme dans 1'exemple suivant : ®

’

Ecoutez : L o .

M. DUPOND n'a rien dans sa poche.

> I1. demande : ,
_ Dans ma poche, est-ce que j'ai un mouchoir? - _ .
- . .” Non, vous n'a{ez pas de mouchoir. :
Répbtez :
p 14 2 " )
. Non, vous n'avez pas de mouchoir. . 7
Ecoutez. Ré;gondez a M. upond. .
1. Je n'ai rien dans ma poche: ) -
» Est-ce que j'ai une boussole? - Ndn., vous n‘ayez pas de boussole.
2. Est-ce que j'ai un livre? - Noh, vous.n'avez pas de livre.
. 3. Est-ce que j'ai des crayons? - Non, vous n'avez pas de crayons.
. !“ ' ‘. : . ’
..o (Bonjour Line, 18re partie, i —_
S Livre du mattre; p. 66). ’
— - ‘
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Souvent cette vision descriptive du 1ang§ge est camouflée sous une '
apparence de dialogue. Apparence, puisqu'il s'agit généralement d'un dialo-

.gue factice, ol les personnages u'é&changent ni ne demandent aucune infoerma-

tion véritable, car ils savent tout avant méme de poser une question, comme
dans 1'exemple suivant (Voiz et Images de France, Legon 2) : \\\

-\ o LA MAISON

VOIX : Lucien, Ma}'ié, une voix d'homme.

+MARIE. - Voila une grande ville. ) =

~ LUCIEN. ™ C'est une ville de France? ‘
: MARIE. - Oui. C'est Paris. Veilad la Tour Eiffel.
LUCIEN. - Voila une place. N
MARIE. - C'est la place d'Italie, & Paris- :
LUCIEN. - Monisieur Thibaut habite place d'Italie.
MARIE. - Oui, au numéro 10. Voila sa maison.

LUCIEN. - C'est une grande maison?
MARIE, - Non, e]]e{a seulement quatre .6tages.
LUCIEN. - En bas, il y a deux magasins.

A . MARIE. Oui, 3 gauthe, il y a une pharmacie.

.Les fonctions du langage , o *

0r, une étude plus fine du fonctionnement du langaye’ permet de mettre
en relief le fait qu'en parlant nous accomplissons.toute une série de "fonc--
tions langagifres" qui dépassent la simple fonction communicative. Rappe- -
tons, pour mémoire, que Jakobson distinguait, outre la fonction référentiel-
le, Tes fonctions expressive, conative, métalinguistique, poétique et phati-
que(1). La fonction conative est particuliérement importante pour nos pro-
pos dans.la mesure oll e]lle met 1'accent sur la force du langage comme moyen
d'action sur les interlocuteurs. La distinction jakobsonienne est pertinen-
te adssi, en ce qu'elle énonce déjd la distinction fondamentale entre 1'atti-
tude descriptive et 1'attitude conative, & savoir la possibilité pour chaque
énoncé d'étre soumis & une épreuve deQVérité "événementielle".

On sait en effet, qu'§ cOté des énoncés du type ’

-
° "Monsieur Dupont habite place d'Italie".
"Hier, i1 a plu & Montréal",

bou? lesquels il est possible de vérifier s'ils sont(yrais oy faux par un
examen de ce qui se passe ou s'est passé dans la réalité des faits - et qu'a
la suite d'Austin on appelle "constatifs"(2) - i1 en existe d'autres dont
1'utilisation n'a pas pour but de décrire quoi que ce soit, mais de faire
quelque chose par son &nonciatjon méme, et qu'on appelle "performatifs". Si

‘ je dis & mon fils

-

" . J¢te promets une barre de chocolat,
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je ne décris pas un fait dont-on puisse vérifier 1a:véri%é événementielle, *
mais j'effectue une action. En disant "je te promets..." je m‘engage devant
X 2 faire quelque chose, et mon engagement est constitué par 1'€nonciation
des paroleé.elteé«mémes. . Lt : v

i
/

Le performatif en question o
R 4 . ‘ . | s
La distinction d'Austin, on'le sait, se heurtait dés le début au pro-

bl2me de 1'absence de marques exclusives du performatif. En effet, aprés

une premidre tentative pour distinguer une catégorie de "verbes performatifs",

on se rendit & 1'évidence qu'un méme verbe peut faire 1'objet d'une utilisa-

tion "constative" ou "performative" : ]

i
N, i

J;OUVre la porte_  (constatif) -~ /
J'ouvre la séahce (performatif). j

-

. 11 n'y a donc pas une classe disjointe de "verbes performatifs", mais un

usage performatif de certains verbes. Si, en plus, la préséncefﬂgps 1'#non-
cé& du "je" énonciateur et du "tu" destinataire semble 196e au pertormatif,
cette présence-n'est ni une condition nécessaire ni une preuve suffisante de
1'usage performatif, comme ne 1'est pas non plus ﬂ'uti]isatien'du présent de
1'indicatif. En effet, on peut opposer : / .

/
Je te promets que je ne voterai pas pour Reagan (performatif)

et Je ‘te promets toujours des bétises (constatif).

Inutile donc de chercher des -marques grammaticales exclusives du performatif.
D'autant plus qu'il faut compter sur 1'existencd du "performatif implicite".

En affet, les énoncés du type "Je te promets de...", "Je t'ordonne de.~" ne

constituent que le cas marqué de la force actiyb du langage : il est rare

3

-

3

{
' .

Je‘te promets de rentrer & dix beures

messe. Sinon, un simple R

a moins'hue des circonstances spEctales n'ex;fent l'exp]icitation de la pro-
t

'

. . L
Je rentrerai & dix heures

suffit pour exprimer qu'on promet de rentrey @ dix heures.

~

. ' \
Ainsi, la distinction "constatif/performatif" s'estompe au profit de
la notion beaucoup plus générale de "forcg illocutionnaire" : tout énoncé,
méme en apparence le plus “"constatif" peyt &tre porteur d'une force destinée
a faire agir les interlocuteurs, s'il est utilisé dans les conditions appro-
priées, avec la prosodie- appropriée:, au fmoment approprié... [1 est-rare,

9
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en effet, que je dise & quelqu'urr "La fenEtre est ouverte" simplement pour
1'informersdu fait qu® 1a fenBtre est ouverte (cela ne se voit que dans les
'méthodes(de langue &trangdre). Par deld son contenu propositionne] (refe-
ence & ung fenétre, 3 propos de laquelle je prédique qu'elle est ouverte),
'snonciation de cette phrase véhicule une intention autre, qui n'est pas
dite expressément e avertissement (attent1on que]qu un peut nous voir),
suggestion. (vous pourriez la ferfier)... - De méme si, a table (s1tuat1on de
repas), je dis & mon voisin ~ .

. Pouvez-vous me passer le sel?

il sait, parce qu'il 1' 'a intériorisé dans sa compétence 1angag1ére que je
ne lui .demande pas’ une “information, que je ne lui pose méme pas une ques-
tion, mais que je suis en train d*accomp11r 1'acte de requéte : je lui de-
mande de faire quelque chose pour moi. Une réponse "Oui (information} non
"“accompagnée du geste de passer le sel (action) serait irrecevable et consti-
tuerait une rupture du “contrat de parole" ) -
. ) .

y

Les "actes de pard]e“

P
\

?s1 se précise, & la suite essent1e11ement des travaux d' Aust1n et
de Searle(4), 1a notion d' "acte de parole" que nous pouvons grossidrement
résumeiia1ns1 (sans-entrer dans.une discussion approfondie de la notion) :
un acte de parole est un ensemble const1tué d'un €noncé, -ayant un—ecehnienu . -
propos1t1onne} déterming, et portelr d'une force illocutionnaire donnée, -
s'il. .est utilisé dans les conditions appropriées. Défipition tatonnante,

5 tat111onne;*Qu1 n'a que 1'avantage de poser les trois termes essentiels :
1. un &noncé 2. ayant telle valeur " 3. dans telle situation
- (ou "une phrase") - ou telle force . d'énonciation.
< [

Le troisiéme\terme de 1a relation mérite d'&tre souligné. En effet,
uri énoncé ne prend sa valeur (illocutionnaire) que dans des conditions -dé-
terminées d'emploi. C'est dire que toute &tude des actes de parole doit
nécessa1rement prendre en compte les divers paramdtres du cadre énonciatif
dans lequel 1'acte se déroule. Parmi ces circonstances de 1'énonciation il-
faut sans doute mentionner le statut relatif des participants (Qui parle &
qui?), mais aussi 1'image que chacun des part1c1pants se fait de 1'autre,
(qui est-i1 pour me parler ainsi?) (comment dois-je lui parler pour agir sur
o Tui?), le canal de 1a communication (en face & faces au t&léphone, par let-

tre...), le contexte linguistique ( dois-je répondre 3 ce qui a &té dit?),
, la situation extra-linguistique réelle ou imaginée (ol on parle? d€ quoi on
? : parle 1a ol on parle?...) et de—mu1t1p1es autres facteurs psycho-sociologi- -
' ques qu i1 serait interminable d'é&numérer (par exemple, que sait-il de ce

n dont Je 1ui parle? quelle est mon intention en 1ui parlant ainsi?...). A

cela s'ajoutent toutes 1es regles qui régissent 1'usage illocutjonnaire de

.
) . . v v
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‘ £
. §
.« v -
o - -




’ » L 63 - ,
- -

¥ ’ , : .
. o . » .
1a langue, dont 1'étude, qui he fait que commencer, a ét& ébauchée par Sear-
1e(5). .Par exemple, dans une promesse, un acte doit &tre prédiqué & propos
du locuteur, et cet acte ne peut se situer dans le passé. (Je ne peux-pro-
mettre qu'a propos de moi, et je ne peux promettre quelque ‘chose qui’est dé-
ja arrivé.) En outre, 1'acte promis ne peut se réaliser de toutes fagons,
‘sans engagement du "sujet promettant", etela chose promise doit &tge souhai- -
tée par celui 3 qui on promet, sinon nous entrons par exemple dans facte
de~Ta mepace ou de la prédiction (je ne peux "promettre" que’ demain ce sera
difianche, je ne peux vous "promettre" de vous envoyer en prison).
N Le point Trucial ici est le suivant : 1la force illocutionnaire de
1'6noncé ne saurait se comprendre en dehors des circonstances de son €non-
ciation. Or, décrire et étudier exhaustivement les djvers paramétres de la
<circonstance &nonciative est une tache colossale que'la linguistique ne sem-
ble pas en mesure de rédliser en 1'état actuel des connaissanCes et des
moyens de recherche. L'on se contente généralement de quelques notations
rapides, de quelques traits sommaires qui ne font que donner une idée infi-
nitésimalement rédgite de 1a complexité de la situation. e .

’

: N et
Les circonstances de 1'énonciation N

Prenons comme exe*p]e un texte de G. Fauconiver ) \
1 Considérez 1'énoncé : s ' '4
¢ é?&] Vous irez a Tombouctou
, * 1N s'agit d'un indicatif.simple et sans
figritures, qui peut transmettre une pure: e

informatjon : je suis votre agent de voyages

et je vous explique par ol passe votre itiné-

rafre; ou encore une indiscrétion m'a permis

d'apprendre quellé serait votre prachaine af- —.

fectatiog et je vous communique le renseigne- ~
ment. Mais ilyest clair aussi que /157 peut

&tre "performatif" de bien des fagons : si = ¢

je suis le-juge parlant au condamné, /157 est

une senténce; le colonel parlant au lieutehant,

TN /157 est un ordre; Je préfet au fonctionnaire,
’ c'est une nominat#on; le soupirant & sa belle, //’
“‘une promesse; la voyamte ddns sa boule de cris-

. . ytal, une prophétie. Si vous &tes dans 1'indé-
cision et me démandez mon avis, /157 en réponse
sera pris pour un conseil. Mais si vous étes "
le chevalier masqué que je viens supplier de,
délivrer la princesse aux yeux de diamant en-
fermée & Tombouctou, /157 dans ma bouche sera
évidemment une requéte. Supposez que Tombouc-
tou est un poste de choix, courorinement des .

_ plus belles carridres, et que je m'adressé & + . g

: - vous au moyen de [16] : '

s

s

. SF‘ . t . -
\ ) | '

s : . . )
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. [167 Vous alors; vous irez & Tombotctou!

o ) I1 s'agit bien sOr d'une louange. Et si au -
contraire Tombouctou représente le pire des
limogeages’ /167 est & coup sOr un bl8me
(cf,~Mauvais fils, tu f1n1ras au bagne'")

Gilles Fauconn1er, "Comment contrgler la
vérité", dans Actes de la Recherche
. »®. Sciences Sociales,.vol. 25, janvier
x . 1979. « . T

L'auteur a cherché a bien caractériser les circonstances qui permettent & -
= 1'6noncé de prendre telle ou, telle ‘valeur. Mais pour avoir un tableau véri—\’
table des divers emplois, il faudrait construire un tableau & triple entrée
(énoncé - valeur - circonstance) dont 1a derni2re ne contiendrait de toutes = -
fagons qu'une partie réduite de tout ce qu'il faudrait savoir. Essayons
quand méme,- & titre d'illustration(6) : :

<

énoncé valeur circonstances de 1'énonciation
Vous irez a 1. sentence X est un juge
Tombouctou Y est 1e condamné .
. . : . : situation.de tribuffal
. o
en face a face . : .
» g - . Y reconna¥t en X la personne autorisée
' institutionnellement -pour dicter® sa
. : : sentence
. . C— : action future que Y ne désire pas. . _- .
v : : ¢ . T est déprécie ‘ , \
. - etc. '
2. ordre X est un supérieur
’ ", Y est un subordonné :
_situation "d'ob&issance" i.e. 1'armée
. - , X @ 1'intention de donner un ordre et
° ‘ utilise la prosodie appropriée
T Y reconnait X comme personne habilitée.
. *+ action future, dont le degré de dés1r
£ ) K © " ou non désir par Y’ est non -pertinent
. . ‘~ ¢ »
° *' . 3. nomination X est un supérieur L.
- . Y est un subordonnd '
» . " .. v ~ situation_administrative .-
- en face & face . .
, . ) Tombouctou est un poste sup@rieur e
. = . . a. celui que'Y dccupe actuellement
' . . (ou bien 1 par rappert & 0), . .
‘ . ¢ ° . ete. . .
£ ' D, - » a
<> . N .
LY i ,6"‘_
] ly‘o ‘j -




4. promesse
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X a Tes moyens de promettre le voyage a
Tombouctou *
Y souhaite ce voyage "

7£ X s'engage & faire réaliser ce yoyage

5. prophétie

6. conseil

£

7. requéte

8. 10uange

-

9, bléme

- > = <

T est un

situation physique environnante non .4
pertinente
intonation appropriée
geste, expression faciale de X
T est«va10r1sé
etc.

X ést une voyante '
Y est un client .
situation : devant boule de cristal
Y reconnait en X une personne habilitée
a faire des prophéties
(t&léphone : improbable; lettre, éven-
tuellement)
X utilise intonation et gestualité appro- -~
priée
etc.

est 'en position supérieure

est en quéte (indécision)

connait 1a situation“de Y

reconnaft en X une personne suscept1—
ble de 1'éclairer

etc.

X est en situation inférieure
Y en position de supériorité
X a bespin que Y fasse le voyage
X utilise 1a prosodie appropr1ée
etc.
«-)'
X se situe en position inférieure
Y est placé par X en position’ supérieure
T est un poste de choix (valorisation de T)
X utilise 1a prosodie et la gestualité
etc,
X est en position de supériorité
Y est pﬂaoeapar X en infériorité
endroit indésirable
(dévalorisation de T)
action future que Y ne désire pas ni X
" non plus
intonation apodictique -

5, - ' .




Le passage a la didactique des langues .

Inbomp]éte, d peipé 4 ses débuts, la théorie des actes de parote eut
le bonheur d'intéresser/les diddcticiens des langues, qui cherchaient le
moyen de sortir de 1'inipasse dans laquelle se trouvait la d1dact1que de fi-
liation structuraliste Venant se joindre 3 la notion de "compétence de
communication" avancée par Hymes, elle y apportait des avenues de ®avail
possible pour enfin caractériser une approche "communicative", (que par mo-
ments on a appelée aussi ”fonctionne]]e", donpant 3 ce dernier, terme une
accept1on d1fférente de celle qu'il avait acquise en langue frangaise, ce
qui ne fut pas ~Sans causer mainte amb1gu7té)

Une premiére conséquence de 1'introduction de cette notion d'acte de
parole; fut de dissocier les formes 1ingui%tiques et “les fonctions langagié- _
res ou illocutionnaires. L& ol la didactique structurale coMtruisait son
programme en termes de formes linguistiques & epseigner (interrogatif, impé-
ratif, relatif, etc.), on commence & construire les cours de langue en ter-
mes_des fonctions communicatives & accomplir (donner un ordre, formuler une
requéte, demander un conseil, etc.). L'idée de base est la non correspon-
dance bi-univoque entve les formes et les fonctions : un impératif n'impli-
que pas nécessairement un ordre (cf. 1'exemple d'Austin : "Ferméz 14 porte",
peut correspondre 3 un ordre, un conseil, une requéte, une permission, et -
méme un défi), et.pour donner un ordre on n'a pas besoin de recourir géces-
sairement'd une forme impérative. ("Vous pourriez fermer la porte").Q>
. _A 1'inverser donc de’ 1a méthodologie audio-orale qui misait sur la ma-
. nipulation des formes linguistiques estimant que la capacité de communiquer
viendrait de surcroft, la nouvelle approche insiste sur 1'utilisation, dés
le départ, du langage dans des situations de communication, mettant en re-
lief les fonctions que remplissent les divers &1éments linguistiques dans
des circonstances données. Du coup, se trouvent mises en vedette les condi-
tions d'utilisation des &noncés pour qu'ils puissent &tre porteurs ‘de telle
ou telle force illocutionnaire : remercier, promettre, exprimer le mécon-
tentement, donner son avis, etc.

Les difficultés de 1'application °
Si la théorie des actes de parole apparait comme une voie prometteuse

pour la didactique desr 1angues, son utilisation pédagogique ne va pas sans
oser’de redoutables d1ff1cu1fés, d commencer par L'ambigufté de la notion
2lle-méme. "Acte de parole", "acte de discours", "acte de langage", “fonc-
tion langagidre", les diverses dénominations' ne sont pas faites pour facili-
ter la compréhens1on Si, ensuite, tous les théoriciens distinguent divers
cgnposants de 1'acte, tous " utilisent. pas la méme terminologie (ainsi on
trouve,. par exemple, force illocutoire, illocutive ou 111ocut1onna1re) ni ne
donnent & "acte de parole" la méme extension : pour les uns c'est 1'ensemble
des trois éléments mentionnés.}{ou trois autres); &pour les autres "1'acte de
parole” ne désigne que la "valeur énonciatiye" : ainsi on dira que 1'acte
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(de parole)de :’oxtuser peut 8tre réalisé par des “énoncés comme "Excusez-’
moi" ou "J'ai 6té retenu". Dans cette concept1on, les actes de parole cons-
tituent des unités abstraites de "valeur énonciative" .ou de "force illocu-
tionnai;e", lesquelles se réalisent au moyen d'une pluralité d"&noncés pos-
sibles

limitation des "actes de parole" et leur classification est ex-
tremement diXficile en ra1son de 1'absence de marques formelles spécifiques
sur lesquelles on puisse s'appuyer pour affirmer, en toute certitude, que
nous sommes en présence de tel acte et non de tel autre acte. Difficulté
qui se présente d'abord sur le plan paradigmatique : comment distinguer et
séparer, par exemple, "ordre", "requéte", "conseil", "menace", "defi", etc.
devant un énoncé A€o0 "Fermez la porte?". 11 ne semble guére possible de
dissocier en unités discontinues,‘donc opposables, des fonctions qui se pré-
sentent souvent entremélées et sur un axe continu. On peut en effet "deman-
der 3 quelqu'un de demander pardon” (Un niveau-seutl, p. 135), ‘au moyen de
1'énoncé "Tu pourra1s t'excuser", mais on ne saurait affirmer si le locuteur
en disant cela n'exprime pas en méme temps un bl8me, ou un reproche ou une
suggestion.. Méme difficulté au niveau syntagmatique, car il n'est pas
clair/du tOut si la "force illocutionnaire" ou la "valeur énonc1at1ve est
port&e‘par un énoncé complet (Un niveau-seutl, p. 135="demander avis"
"Qu'est-ce que "tu en penses?"), ou par un segment d'énoncé, $yntagme ou mot
(id. "Donne-moi ton avis/opinion", différent de "Donne-moi ton chapeau,
qui re]évera1t d'une "demande de biens") ou par une phrase complexe ("Tu
crois que j'ai mal fait?). Ainsi, lorsqu’ se trouve en présence d'un
énoncé relativement long, il n'est.pas facile, & moins de transformer cette
théorie en une simple mécanique, de segmenter 1es actes de parole ni d'en

e

déterminer le nombre .(Combien d'actes de parole dans : "Non, mais, t'es '
pas fou, tu ne peux pas dire les choses comme ga, tu vas te faire massa- -
crer"?)<8

I1 résulte ainsi un recoupement considérable dans lese ac®s de pa- ¢

role ?ue 1'on peut répertorier, comme on 1'a déja signalé pour Un niveau-
seui 19 Ma1s, en fait, cette critique vise, au-deld des insuffisances du
niveau-seuil, .1" 1mpréc151on qui découle de la notion méme d'actes de parole.
Si, en effet, il n'existe pas de bi-univocité entre les &noncés et les va-
leurs: 111ocut1onna1res, il est )mpossib]e d'attribuer & un é&noncé donné une

"seule valeur #nonciative possible. ~Si, en plus 1a valeur é&nonciative d'un

énoncé ne saurait &tre décrite que par référence aux c1rconstances de 1'énon-
ciation, alors toutes les 11stes de réalisations 11ngu1st1ques possibles

d' un acte de parole n'ont qu'une valeur indicative (3 moins de spécifier

pour chaque réalisation proposée 1'ensemble des conditions qui rendent pos-
sibl& son utilisation avec la valeur énonciative indiquée).

]
<

Un exémp]e d'application : Un niveau-seuil

Or;—ce cadre énonciatif est souvent escamoté, comme c'est le cas
pour le répert01re appelé Un nzveau—seuzz dont -nous donnons ici une page

. pour discussion. .

c

& '
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ACTES DE PAROLE, 1. Actes &'zrére (1) -
) Cosze et 22ii, Un niveau-seuil,
> 1.9-6. dezander jugement sur ) Strasbourg, Conseil Ce 1'Zu-
une acFiog accomplie _rcoe,.1876, p. 135. :
par soi-zéme .
=) . -
-+ 1.9;6.1. Gezancer av’.‘_s~ Dorne-motl tov zuis.
) cpinion. .
: + Qu'est-ce ‘cue tu en penses ? 2 .
— . ) + J'aimercis cucir tom t avis. N
' . cpinton.
’ sxi2ir cbroue tu en penses.
¢ v = Qu'est-ce gue tu aureis-fait, d ma pizce 7
Tu awrzts jeit po, tol ?
Tu l'aurcis Feit comme ¢a ?
’ Comment curcis-tu fait 7 . y
Comment ‘tu t'y seracis pris ?
’ + fa va ?
+ Clest 2ien 7 3
. + Ca te pleit
' g DR :“Il lut @ de~znié son cvis.
+ 1.9.6.2. dezanier
d'epzreuver Tu m'arprouszs, rein 7
. ; . Tu aurzis fzit paretl, ren § '
) C'est'pas rii, n'est-ce pgs ?
. + C'lest bien, cf. 1.9.4.4.
. DR : Il lut q cem=-aé de l'approuver.
» ! ¢
.+ 1.9.6.3. demznder de ‘. . -
‘ désapprouver Tu me désapprecuves,
. Tu n'aurcis pcs fait ¢a {(comme gal, hetn 7
. J'aifgal fali, non 7
' © 4+ Je n'aurals poa E2 faire ¢a\(comme ga) | n'est-ce
. Jlat (ew) tori, o pas ?
; (Je suie, J'ai ézé) | béte,
< < ! ~ Clest - eon,(Tar.) cf. 1.9.4.4.
. DR : [l luisa de-z=i¢ Ze le déezzrriuver. ’
. d: ) ce qui revient 3 : .
. L e Il s'est wezusd Ze (... A cf. 1.4.2¢ T
M+ - 1.8.7. demander de réagir par ?g?
! rzppor: 2 une action : .,
zccomplie. . - )
) 1.9.7.1. par autrui & pN - \\
. dezander de demander
paréon ’ Qemande.-oaricy.
- ) Ggis pardécy - o
Tu pewrrcts t'zz2user. N
. .- Ezcuse-zco .
. J'attends Loz zzouses
. R . J'exlge fes L=z, .
v, Oulest-cc oL 'zv St 7 (en s'adress#t 3 oun enfart
. ) N DR ¢ Tl lut o Z.-% ¢ 7Zes er-ucrs, co ofvzouser)
. ) IT L.t oz ol oz YA e e DLoTom
: ! . ) . i é
' _ ] ) , )’ ,’
R . - . - . ) , .
colonne de_gauche ) co wrne de droite 7
Q ‘ “les valeurs— -~ 1~ fes ~faiisations “le cac
ERIC -+ <¢nonciatives ' r.c;s;\ibles L. tnoncia
o u
[
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" Cette section de 1'ouvrage(]0) se présente sous forme de deux colon-
nes : ce de gaushe contient les actes de parole et celle de droite, les

réalisat?ons<possibles. Mais, comme le signale M. Martins-Baltar lui-méme,
1'ambigulté de la parole est telle que les” énoncés de droite peuvent expri-
mer d'autres valeurs que celles signalées 3 gauche, et que, tel dcte de pa-
role signalé & gauche peut &tre réalisé par les énoncés-donnés 3 droite, mais
aussi par un ensemble ouvert d'autres énoncés possibles. Pour la colonne-de
gauche, on pourra remarquer que le découpage est toujours arbitraire et que -
cet ensemble paradigmatique est toujours soumis a discussion : soit que 1'on
étaplit de grandes catégories ("ordre", "ﬁemande") et on reste au niveau des
macro-actes, soit que, au contraire, on atomise le langage pour établir des
micro-mini-catégories. De toute fagon Tps distinctions établies entre Jes
divers actes appelleront une justification (par exemple, pour la page Ci-
jointe, pourduoi avoir distingué "demander d'approuver" et "demander de dé-
sapprouver™?  Est-ce qu'on demande réellement la désapprobation de 1'autre?
Est-ce qu'il ne s'agit pas putdt d'une stratégie pour obtenir 1'approbation
ou le ;éconfort de 1'autre, auquel cas ce serait un cas spécial-de "demander
av:isll? . . N .

‘ Pour’la liste des réalisations possibles (1iste de droite), outre la
remarque ci-dessus, en ce sens que 1'on pourra toujours dire autre«chose,

et celle signalée supra dans-le sens que les valeurs énonciatives ne se pré-
. sentent pas comme des unités sécantes et qu'un seul énoncé peut réaliser si-
multanément plusieurs actes de parole ("Tu pourrais t'excuser" - "demander
de demander pardon", mais aussi "reproche”, ou "conseil" ou "suggestion'),
on peut encore souligner que les expressions egplicites sont privilégiées,
ce qui laisse peu de place pour les réalisations implicites, pourtant bien
mises en évidence par Austin et par Searle. Ainsi pour "demander d'approu-
ver", la réalisation "Tu m'approuves, hein?" reldve. du discours transparent
de 1'explicite; mais la parole est ainsi faite que }'implicite inonde toute
production langagi2re 1'investissant de sqn opacité. Un &noncé comme "Tu
as vu ma réaction?" est lui aussi porteur de la valeur génonciative de "de-
mande d'approbation", comme des milliers d'autres apparemment constatifs,

comme "Je t'ai préparé une bonne soupe".

/
Mais TT y a plus-grave encore. Si comme tous les théoriciens le sou-

lignent, un acte de parole ne saurait se comprendre en dehors de son cadre
gnonciatif, cettq liste des réalisations possibles est inutilisable en 1'ab:-
sence d'une troisigme colonne (cf. Supra, 1'analyse du texte ‘sur Tombouctou)
qui préciserait exhaustivement toutes les circonstances de 1'énonciation qui
font que fel énoncé exprime bel et bien telle valeur jllocutionnaire. Comme
son auteur le précise, "toutes ces listes ne peuvent valoir qu'ad &tre manipu-
l6es en fonction dés divers paramdtres d'énonciation", pour nous signaler
tout de suite aprés qqu'aucune tentative de spécification des €noncés en fonc-
tion des paramdtres signalés ci-dessus h'a &té ‘faite, car d'une part 'une
telle spécification eOt demandé un travail considérablel et d'autre part "une
marge de liberté est finalement laissée au locuteur"(11), On est en droit de
se demander si une telle spécification est possibie d 1'heure actuelle et sj
ce type-de répertoires n'est pas condamné 3 &tre grossiérement approxipatifgu
en 1'absence d'une &tude plus exhaustive des mécanismes de 1'Enonciation.
N

/7
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, Ce recours au 1ocuteu2g§§t3f souldve une autre difficulté pour 1' ufi—

- ywes productions langagidres. Quand on pose comme condition pour produire un

* son(14) souligne d'une autre fagon en faisant remarquer que les "actes de

Poyr corroborertes affirmakions, observons que cette troisi2me co-
lonne manquante devrait contenir tgktes les indications de prosodie et de

gestualité, les informations sur le/statut des interlocuteurs (on en trouve
une-seule & la page citée, ol "Qu'est-ce qu' on dit?" pour exprimer la "de-

mande de demander pardon" est marquée comme s 'adressant 3 un enfant), sur le.
contexte linguistique, sur la situation extra-linguistique, sur 1'inter
tion conversationnelle, etc. Qu'il suffise de signaler que tous les é&noh-
cés (sauf ceux en discours rapporté .marqués DR) utilisent exclusivement 1a
forme "tu", & 1.exclusion de "vous", car - les auteurs le disent - spécifi
lTes conditions d utilisation de "tu" et de "vois" -en frangais aura1t exige .
des spécifications socio- Tinguistiques trop complexes.

P>

Le recburs au locuteur natif . . =

-
-~

Pour suppléer & cette troisigme colonne manquante, et peut-&tre im-
possible & fournir, M. Martins-Baltar faif implicitement appel & 1/intuition
du Tocuteur natif.* Un autre des co-auteurs, Eddy Roulet, va plus WNoin dans
sa présentation et guide d'emploi d'Un niveau-seuil, ol i1 signale explicite-
ment que "le niveau-seuil ne devrait &tre utilisé dans 1'&laboration diun
cours que par (ou au moins avec le concours constant d') une personne de lan-%
gue maternelle frangaise; en effet, les indications données sur certains
points, en particulier le choix d'une réalisation linguistique d'un acte de
parole en fonction de celle de 1' ‘acte précédent.et de la situation de ‘commu -
nication, sont si sommaires qu'il est indispensable de s'appuyer sur une in-
tuition de “locuteur frangais pour utiliser les énoncés donnés dans la colon-
ne de droite"(12). Dpont acte. ‘ .

Tisation pédagogique des act de parole, d savoir celle du niveau de oong-
cience du locuteur, méme natif, vis-a-vis de la valeur énonciative de toutes

énonce(13) que Te locuteur doive au préa]ab]e prendre des décisions : 1) sur
Te sujet de son énoncé (de quoi vais- Je par]er?) 2) sur son intention dans
1'acte de communication (e$t-ce que j'ai 1'intention de suggérer, d'inviter,
de conseiller, d'ordonner?), 3) sur son attitude envers le theéme et le des-
tinataire..., on suppose & 1'activité langagi&re humaine un niveau de cons-
cience (ou d ana]yse) qui semble loin de la réalité. C'est ce que R. Galis=

parole" ne semblent pas avoir de réalité psychologique, C '‘est-a-dire que
d'individu ne semb]e\pas capable de "mobiliser" des actes de paro%e Torsqu'il
est interrogé-sur son comportement langagier. Le recours 3 1'intuition du
Tocuteur natif pour décider des conditions de réalisation des actes de parole

ne constitue donc dans le meilleur as qu'une échappatoire qui ne saurait |
dispenser de 1'étude socio-énonciative des échanges langagiers. .




[N

Conclusion . . . ' i
Si 1'introduction -de la notion des actes de parole dans la didactique .

des langues étrangdres a permis une "plus grande souplesse dans la conception

des matériaux d'apprentissage, 'si cela a mis €n gvidence 1'il1lusion descrip-

tive et 1a monarchie de 1a fonction r&férentille dans le langage des manuels,

si cela. a contribué & stigmatiser .encore plus une pédagogie centrée sur 1a

manipulation des formes, i1 ne va pas de soi que 1'utilisation pédagogique -

de cette notion permettra de mieux développer chez les apprenants une compé-

tence a communiquer dans l1a langue cible. 'Les difficultés que cette notion

souldye sont énormes et il n'est pas envisageable que 1'on puisse développer

dans un avenir rapproché une description exhaustive de toutes les circons-

tances de 1'énonciation qui font qu'un énoncé donné est porteur de telle ou

telle valeur énonciative. : T

2
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QUELQUES REMARQUES A PROPOS D'UN_NIVEAU-SEUIL

Frangoise ALGARDY

Université Laval
»

C'est dans le cadre d'une recherche sur le contenu socio-culturel des
manuels de frangais langue seconde ou &trangére que j'ai €té amenée a m'inté-
resser 3 1'analyse du discours dialogique et, plus particuligérement, & la no-
tion d'acte de parole. Je comptais en effet me servir des actes de parole
. (AP) comme d'une unité de mesure du discours de certains personnages des ma- -

nuels 6tudi&s (Qui parle le pl6s?) et de la typologie des APspour tenter de
différencier le discours de chacun des locuteurs (Qu'est-ce que X dit a Y?).

Un niveau-seui1(1) (UNS), et plus précisément la séction "Actes de
parole” rédigée par M. Martins-Baltar, semblait &tre un instrument ad&quat
pour mener & bien ce genre d'analyse. -C'est donc-en tant qu'utilisatrice -
d'UNS que j'exposerai ici quelques remarques. Cependant, si 1'usage que
j'ai fait de cet ouvrage.peut paraitre un peu spécial, 11 semble que les
probl2mes rencontrés ne sont pas spécifiquesed ma démarche et peuvent inté-
resser un enseignant ou un auteur de cours. . .

Ces quelques remarques ont %té regroupées en trois parties : elles?
porteront d'abord sur les énoncés propesés dans UNS, puis sur 1'organisation
des AP en catégories et enfin sur deux AP particuliers.

’
/

Pour cﬁﬁhue AP inventorié, Martins-Baltar propase une liste d'énoncés
entre lesquels le lecteur; méme francophone, aura parfois du mal & se repé-
rer. Ainsi : :

- i1 est dommage que Martins-Baltar n'ait pas dégagé Tes structures
communes a différents énoncés, ne serait-ce que pour y rattacher
certaines formes elliptiques. Par exemple, dans la catégorie "De-
mander propositions d'action pour soi-méme" (UNS, p. 133), 1'ellip-_
se Pour envoyer un télégramme, s'il vous plait? se rattache vrai-
semblablement & 1a série : L

¥
<

Qu'est-ce que Jje fais , , \

Qu'est-ce qu'on fait ‘pour énvoyer un télégramme,

etc. . s'tl vous plait?

s'i1l est bon de signaler les é&noncés "familiers" (fam.), pourquoi
ne donner aucune indication pour les autres? On peut d'ailleurs
se g¥mander si le recours & 1'expression d'une certaine "familia-
#its" (voire grossidrets) de la part du locuteur néxzodifie pds
sensiblement 1a force illocutoire de certains énonc&s par rapport
"2 d'autres plus stéréotypgs. Comparer par exemple :

-~




P 1 L

¢ - . “J'ai le regret de te demander de (...). . (UNS, p. 123)
ot 1'expression-du "regret" edt toute conventionnelle, et :
Ca me Fait chier de te demandeé de (...), (UNS, p. 123)

- i1 n'est sans doute pas facile d' att1rer systémat1quement lgatten-
tion du lecteur sur ces énoncés qui peuvent avoir "d1fférentes va-
leurs énonciatjves", aussi aurait-il été peut-8tre plus avantageux
et plus économique d'indiquer les conditions extra-linguistiques
qui assurent le bon fonctionnement d'un AP. Ainsi, pour que 1'énon-

¥ Cé - . '

1 y a un moyen de fermer la porte? (UNS, p. 127)

corresponde effectivement°d "Demander & autrui de faire Tui-méme"
on pourra1t poser, entre autres conditions, que le locuteur sache
que 1'action demandée est vraisemblablement faisable par 1'intér-
locuteur; ’

- enfin, il peut arriver que certains énoncés aient la méme valeur
énonciative que ceux au milieu desquels ils apparaissent et que
poyrtant i1s ne’ puissent s'employer au mé&me moment que ceux-ci.
Pa exemp]e : .

~

Vous &tes mon invité. " (UNS, p. \127)

correspond & {inviter" quelqu'un & fairé fou souvent a ne pas ffaire)
quelque chose, mais i1 différe pourtant de :
- Je voﬁ\s:invit;é a diner. . * (UNS, p. 127)

- Dans le premier cas, 1'actian demandée & autrui est implicite et dé-

_pend de la situation mais surtout 1' "invitation" (ou souvent le ragpeJ d"une -

invitation) est le prétexte au "demander de,faire". Cet €npncé n'apparaftra

"sans doute que s'il y a déja eu invitation (a ven1r diner, par_ exemple) et

qu'elle a été acceptée. Dans le deuxiéme cas, 1'action demandée 3 autrui est

‘explicite et 1' "invitation" est une des moda]asat1onszdont on dispose pour

demander de fa1re :

L' organ1sat1on des AP en diverses catég bs (“’onner des informations

factuelles", "Demander & autrui de fapre soi- . ) et un grand nom- .-
bre de sous- catégpr1es pose d1fférenx$¢prob1émes au 1ecteur d¥UNS.
e »..36 \ @

-0On a parfoas 1! 1mpressfon ahe Mirtins-Baltar, par souci de classi-
fication, a cré&é de.fagen Togique un syst2me de catégories.et de
sous-catégories d'AP auxquetfles i1 a fallu ensuite faire corresponh
dre des énoncés. Ainsi, dans "Demander & autrui de faire lui-méme"
appara?t la sous- catégor1e "Demanders (en- généra])" o 1'on trouvera

-
] N > . . .
» L4 - .
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"Demander" (par oppositién a "inviter", "ordonner", etc.) et ol
on pourra distinguer, par exemple "motivation" et "but", comme
dans : l

;}F'est parce que je}ne peux pas le faire
moi.-méme que je tel demande de (...). (UNS, p. 123)

C'est pour voir si tu en es capable que
je te demand: de (...). (UNS, p. 123)

Ces deux é&noncés, qui semblent un peu fabriqués pour le$ besoins de

ta cause, n'ont sans doute pas 1a}méme force énonciattxg que, par exemple :

Je suis charg’ de ’Tt@ demander de (...). (UNS, p. 122)

.oﬁ 1é locuteur, par 1'emploi de "je suis chargé de" rappellé exp]icjfement

une des pré-conditions (ou conditions extra-linguistiques) de la demande
d'action. De plus, 1'énoncé :

C'est pour voir si: tu en es capable que
Je te demande de (’T)

enfreint précisément une des pré#conditions déterminées par Labov(z),‘qui

-

_veut que le locuteur ne demande F 1'interlocuteur de faire quelque chose

que s'i1 pense que ce dernier en est capable. L*énoncé précédent devrait

plutdt &tre : | 14 .
. / N

Tu es capable (ie/(...). K4

Tu peux (...). g

-,.’/

<

ou mémé (?) :

“Clest parce que|tu en es capable que je
te demande de (.. ).

semble d'actes, semblent exprimer le moyen d'accomplir ce type
‘d'acte plutdt qu'ils/n'expriment 1'acte 1ui -méme~et—constituent
donc 3 eux seuls.une autre catégorie .d'AB. Ainsi, "Menacer d'une
sanction" (UNS, p. /28) n'est qu'un moyen pour "Demander & autrui
de faire lui-méme" ;ou de ne pas faire), mais ce n'est pas demander
de faire. De p1%5; i1 est probable que ce genre d'acte n'apparai-
tra que si un prenfler "Demander 3 autrui de faire Tui-m&me" n'a-pas
5 fonctionné. C'est/bien parce que 1'interlocuteur ne reconnait pas
une ou plusieurs conditions extra-linguistiques que le locuteur
aura recours & 1d sanction (ou 2 la séduction) pour obtenir ce
qu'il souhaite.” | ' TN

- Certains AP- qui appajaissent dans une catégorie-regroupant un en-
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- - Martins-Baltar a regroupé volontairement dans “1a méme catégorie les

"Demander de faire" comme "ordohner", "inviter", etc. et les "Deman-
der de dire" comme "Demander des informations factuelles", "Demander
des propositions d'action pour | soi-méme" ou "Demander jugement sur
action accomplie par soi-méme". La d1st1nct1on pq?b?t cependant
~souha1table“ car :

. . _ 4 . 11 existe une certaine anglogie syntaxique entre les "“Deman-
der de dire" (impOrtance .des interrogatives et rareté des

impératives) qui tend 3 les différencier des autres "Deman- |
der de faire"; - & . ¢

i -

. la réponse "idéale" aux "Demander de faire" est essentiel-
_lement différente de celle des "Demander de-~dire". Dans le
prem1er cas, il s'agira de faire "un acte non verba]", qui
i beut s'accompagner - éventuellement - d'un &noncé farquant
" 1'accep t1on (D'accord;. OuL) tandis que, dans le second
cas, i1/s'agira de faire une énonciation du type "Donnér
des informations factuelles", "Proposer & autrui de faire
Tui-méme: ou "Juger 1'action accomp]ie par autrui"(3)°' °
. enfin, i1 existe dé&ja dans UNS des catégor1es d'AP d'oxdre
(1) comme "Donner des informations factuelles", "Proposer
3 autrui de faire lui-méme", -"Juger 1'action accompiie par
> ' ' \ autrui® qui peuvent aussi constituer les AP d'ordre (2)
pour "Demander des informations factuelles", "Demander des
propositions d'action pour soi-méme" et "Demander jugement
sur action accomplie par soi-méme".
¥ S ’ > e
1" La derniérg/ﬁartie de cet exposé portera sur deux AP particuliers qui - -
illustrent de faggn complémentaire la difficulté d'établir une typo]ogie des
AP. Dans le prgmﬁer cas, Martins-Baltar choisit de classer un type d'énoncés,
part1cu11érem§gx chargés d'implicites, comme réalisant un certain AP, alors
qu'ils peuven correspondre d un, grand nombre d'AP; tandis que, dans le second
cas, Martins-Baltar n'a pas réuni_en un méme AP un certain nombre d'énoncés
qui, bien.glie correspondant chacun a d1fférents AP, peuvent aussi, dans cer-
taines situations, réaliser un méme AP.
[
.- Dans la catégorie "Demander & autrui de faire lui-méme", on propose
une sous-catégorie "Expression de 1'acte de demande sans référence
. , + & autrui", avec, comme ‘énoncé possible : )

. La iporte est ouverte. . °  (UNS, p. 126)

o .
]

ol la demande implicite serait,"Ferme la porte.".

»

»
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. Cet_énoncé peut cor \:%ondre aussi (et MartthsgBa]tar ne
. le signale pas), & "'Demander la permission" (“Est-Ce que
je peux Ta fermer?"), "Demander des informatjons® ("Qui
. 1'a laisgée ouverte?™) ou méme & "Donner 1'autorisation” .
("Vous.pouvez-entrer, si vous voulez."), etc.

“
s .

*

©
-

& v -
.. Ce genre ¢'énoncé “opaque" s'apparente par .a forme (décla--
rative) 3 la majorité des é&noncés de la catégorie "Donner
des informations factuelles". I1 serait peut-&tre plus

°

prudent de.1'y classer.en signalant qu'un AP du hype "Don-
ner des informations factuelles" - pour autant qu'il soit
4 7 d'ordre (1) - est rarement.gratuit, en ce sens qu'il peut
’ contenir un implicite variant d'une situation a 1'autre,
° et que la détection de cet implicite pourra dépendre aussi
: bien de 1a bonne volonté de 1'interlocyteur, du rapport
) locuteur/interloéuteur que de phénoménes prosodiques ou ~
- ! °  paralinguistiques., _ : c
. .

- 0h rencontre dans 1'inventaire des AP de UNS de nombreux énoncés’
pour exprimer la demande + "Demander a autrui de faire Jui-méme";
"Demander ¥ autrui de faire soi-mémes5—etc. Cependant on'n'y
trouvera pas de "Dem?n?ér d'avoir". Pourtapt, E. Roulet, dans le -
guide d'emploi d!UNS(4), signale 1'énoncé : , %

Est-ce que vous avez ung pidce v
de ‘quatre sous? C ) .
. ’ » : ‘ o
qui "peut’ Etre interprété, selon ?3\§ityation, comme une demande®
d'infonnazion'ou une requéte". _Dans le’cas ol il s'agit d:une
" "requete"\d), i]'pohr?qurepdre dgautres formes syntaxiques comme*:
+"11.me faudrait une pjéce de quatre sous", "Donnez-moi une piéce de
quatre sous™ et aussi "Vous n'auriez pas une piéce de quatre sous?".
. ° ]
. Ces énoncés, ou d'autres du méme" type, n'apparaissgnt~pas”
toujours dans UNS et; s'ils y apparaissent, c'est dans des

% - ° sous~catégories d'AP différentes. -

’

Y

. 11 est difficile de les considérer comme de simples "Deman-
der & autrui de faire lui-méme" car ils sont tygiques des o
situations od i1 y a des relations tr@nsactionnelles (méme
s'ils peuvent appdraftre dans d'autres §ituations) et font

= partie de tous ces moyens dont on dispose dans une société
pour obtenir certains biens. B .
. - ‘ K D . .
. Méme‘si ces énoncés peuvent preggre des formﬁg'syntax1qUes
trds différentes <(déclaratives, interrogativess impérative§),
_ils n'en constituent.pas moins un ensemble fermé de formes,
* .  canoniques. ) . . - L
,: . °" o /_// o " 4 *‘w H WS - °
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Recenser les AP d'upe langue est une tdche trds complexe et on ne-
peut que saluer 1'intGition de Martins-Baltar. Cependant, pour que 1'ou-
vrage soit mieux utilisable - plus "foncf1onne1" - i1 faudrait sans doute
revoir certains énoncés douteux,et aJQuter des indications 11ngU1st1ques,
sociolinguistiques et extra= 11ngu1st1ques aux autres. I1 faudrait aussi
réviser la classification des AP d'ordre (1) en prenant comme critdre, en-
tre autres, leur répgnse, c 'est- a-dire les AP d'ordre (2). Il serait en-

.effet souhaitabte que la classification des AP tente de rendre compte ‘de

la dynam1que du discours dialogique et qu'elle ne soitgpas seulement logi-

que. De cettt fagon, la section des AP d'ordre (2) ne pourrait que s'en
_ trouver augmehtée et amé110rée -
O.v , ) ) .
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3. - Pour ces trois "Demander de dire", Martins-Baltar n'envisage au mieux
que trois réponses possibles (voir UNS, "Table de correspondance.
entre actes d'ordre (1) et actes d'ordre (2), p. 166) : "Expri-
mer son ignorance" (Je ne sais pas), "Refuser de faire soi-méme"
(Ca ne te regarde pas) ou "Prendré acte de 1'ignorance d'autrui”
(Tw ne le sats donc pas?) qui correspondent a des situations
"marginales" ol 1'échange d‘information n'a pas fonctionné€.

- st

4. ROULET, E., 1977, i rébeau-seuil - Présentation &t guide d'emploi,

Strasbourg, Conseil de 1'Eurppe.

5. "requéte" est d'ailleurs un terme bien général qu'on ne trouvera pas
‘ dans la terminologie de Martins-Baltar.
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| STéUCTURATION VERSUS EXPRESSION ET ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE
| MATERNELLE  (Etude empirique de la situation de production de discours

R # en classe) . .

v - Gilles LEMIRE o .
n Université Laval g

-

Les changements maJeurs au plan des programmes d ense1gnement ont
-, entrainé, pendant la dernigre décenni®, 1'apport de situations scolaires
qui ont modifié la facon d'enseigner 1e frangais, langue maternelle. Aux
exercé?es de styucturation- employés traditionnellement afin que les é&léves
acqu1 ent les €léments codiques propres aux systépes constituant la Nangue, ¢
1'ajout d'objectifs visant le développement des habiletés propres ‘a 1a com-
. manicatian orale a contribué d faire croftre-le besoin de plater les é&1éves
, T F . dans des situations de communication.
<

1. PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT ET SITUATIONS SCOLAIRES
C'est & partir de ces deux axes - celui de la structuratiqx et ce-
lui de 1'expression - que les programmes d'enseiggement du frangais, langue
maternelle, des écoles primaires et secondaires ont été élaborés depuis la .
parution des Tnstructions de la Commission Rouchette (1968). Aus$y bien
’ dans les Tnstructions Offilielles (1969) du Ministré de V'Education Natio-
nale de la France que dans les Programmes d'étules (1970, 1979) du Ministe-
” . re de 1'Edycation du Québec, 1' influence’ de cette pédagogie de 1' enselgne-(
’ ment, du frangais est’marquante Méme leg Programmes de Perfectionnemer§ des * "
Maitres de Francais (PPMF, 1975) au Québec et ceux de la formation initiale
des instituteurs en France {cf. Ipstructions Officiellew Frangaisés, 1979)
ont été congus en tenant campte de Ge courant de pensée pédagégique I ya
lieu de voir dans ce nouveau partage de ce qu'Tl faut enseigner un passage «
d'un enseignement axé sur le contenu seulement, c'est-&-dire les systémes de
la langue, a celui visant & développer des hablletés et des attitudes, c'est-
d-dire ce qui favorise une bonne communication linguistique. 11 1mporte , - o
maintenant d'ajuster les propositions didactijues de fagon & ce qu'elles
tiennent compte de cette nouvelle répartition et de placer 1es éléves en .
s1tuat10n d'exercice ou d' qpprent1ssage et en situation d' express1on ou de
| . communication. . , ' . B
|

En situatioh sco1a1re Je maftre et Tes 612ves- pr6du1sen; un dis-
cours. \ Nous avons fait.une description de ce digcours en mettant 1'accent -
sur certaines distihctionss Nous remarquons que le majtre et les &1éves
peuvent mettre en force 1a situation de production de discours & partir :
+ d'une 3ituation scolaire donqge'ou d'une situation scolaire créée.

|
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Dans les deux cas cependant - que les situations soient créées Ou
non - un certain nombre de facteurs favorisent leur classement én types.
Ces facteurs Sont internes & la situation de,production du discours et ils
laissent (des traces dans les phrases qui ont été produites; ce sont les
fonctions verbales et les indices de personnes, de temps et de lieu, 'de mé-
" me que les processus que ces fonctions ou.ces indices engendrent.

. 2

.

‘1.1 Situation linquistique et situation extralinguistique
* Les préambules & 1'étude des situations scolaires nous incitent a
poser les problemes de définition du concept de situation en raison de la
complexité des usages qu'on en fait et-de la coptiguité qu'il a avec le
‘concept de contexte: I1-.convient de noter que nous faisons les ﬁgstinctions
qui suivent en considérant les indices de troisiéme personne*. y a qua-
tre notions qu'il convient de présenter (Figure 1); elles se groupent par
couple, i1 s'agit des notions de contexte linguistique et de contexte situaz -
tionnel, de la°situation linguistiqye et de la situation extralinguistique. ,

-Te contexte est fondé sur 1'existence dans le texte ou hors du texte de )
1'explication de ce 3 quoi on fait référence. 'C'est, a titre d'exemple, ce
3'quoi la marque de repérage.ou 1*indice de troisieéme_personne fait référen-
ce qui constitue le contexte dont il est question ici. Le contexte lingquis- -
tique est celui qui ‘consiste dans la présentation de 1'explication dans le-.
texte; le contexte situationnel est celui qui- consiste dans 1a reconnaissan- f
ce de 1'explicatiog hors du texte, daps le cadre physique par exemple. °La ’
sityation est constituée par -la production d"une relation entre un indice

ot le contexte auquel i1 référe. -La situation est linguistique lorsque 1'in-

dice référe 3 un contexte linguistique; la situation ést extralinguistique

Torsque 1'indice r6fdre & un contexte situationnel en tout ou en partie..

o8 . v t
- ‘v Py ‘ LY

1.2 -Vers la proposition d'une typologie des'situations scotaires
L _ >

. R | .
Nous. voulons en venir 4 proposer une typologie de situations $GO-
laires qui tiennent compte de ces distinctions. A partir d'un corpus de
situgtions de.production de.discofirs en classe, nous cherchons & &tablir
empifiquement 1'existence de traits distinctifs fondés sur Ya place plus ou | -
moins grande que prend le_dialogue, c'est-3-dire la mise en fgrce du dialo- )\
gue Adans les échanges "discursifs ayant -cours entre Je maftre et les éléves ™ =+
ou éntre les &l2ves. F ‘ S .

.}

Nous cherchons ensuite a yérifier 1'existence e certaines catégo-
ries de fonctions verbales et?d'indices de personne considérées relativement

2 la dichotomie discours/récit (Tableau I): . - \ v ) ,

’ ) . ’ . . t.e ' ’ \‘

* ] s'agit de pronbmS'personne1s comme i1, ils, elle, elles, ‘le, la, ) <
les... ) Y - ’

"
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TABLEAU I

TYPES DE SITUATIONS ET TRAITS DISTINCTIFS

.
’

" 149
’ -

-

I Traits étab < 3 partir
‘des indices personnels

IffTraits étaBlis a partir .

des fonctions verbales

\)h
Pronoms Fonctions s *
: ) M E
Rapports ' 1 2 3 verbales| # ™
8 N !
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‘1a str‘atégi!que le maftre dép1o1e .o

84
/ .
&
_ AN ~
- * & ” |
1.3 . Hypothéses : !
Afin de délimiter les ob3ect1fs que nous poursuivons, nous cher- ' /

chons & voir si les situations scolaires ‘gue nous ana]ysons se distinguent

1) au plan des structures et des processus discursifs, c'est-d-dire au

plan.des structures gt des processus observés a partir des fonct1ons verba- |
les; 2) au plan des structures et des processus énonciatifs, c'est-d-dire

au plan des Structures. et des processus obsenyés a partir des indices per-
sonnels. .

¢

&
" Hypothese 1 ‘
Dans les s1tuat1ons sco1a1res, selon qu'il s ag1t de s1tuat1ons
de communication ou de situations ¥Y'apprentissage, la distwibu-

tion des fonctions verbales et 1eur enchaTnement var1ent de fa-
gon d1st1nct1ve

r

Hypothgse 2 .~

s Dans les situations sco1a1res, qu 'i1 s'agisse dé situations de
commufiication ou d€ situations d'apprentissage, la flace du dia-

-~
logue compte tenu des indices de premiére et de deuxigme person—
ne ne varie pas de fagon distinctive. - | ) ,
'Hy'potizése 3 ' , R

Dans les situations d'apprentissage, les_indices personnels de
troisiéme personne remplacent, dans la p]upart des cas, un €1é6- ]
ment tiré du contexte linguistique. = . . .
L3 M . N
Hypothése 4 - ' .. -

Dans les situations de communication, les indices personnels de
troisidme personne remp]acent dang la plupart des cas, un €1é- @

ment tiré eh tout ou en partie du contexte, situationfiel. .
% § " - . i~ -
. P . b . p
2. SITUATION DE LA R&CHERCHE R 4
- . ‘ 6 * \ ’ .
"En décrivant le rﬁ]e du mattre lor qu'il présente les situations. '////.

L

scolaires, nous chéFchons a exp11c1ter tet ensemble’complexe d'actes mis-
en branle par cetté opératiom qu est la présentation de 1a situation- ou‘par

z

-
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S 2. Concept de présentation

Pédagogues et psycho]ogueg se sont penchés sur’ ce’concept ou ont

.'promsé des modes de présentation variés afin de provoquer des processus

d'apprentissage particuliers. En prenant connaissance de ces divers tra-
vaux, nous nous sommes arrété d& un groupe de chercheurs qui ont centré leur
attention sur la présentation de la situation. R ‘
® .-
Depuis longtemps, en enseignement des langues, le concept de pré-,

sentation a fait 1'objet de gonsidérations théoriques (Mackeys, 1955, 1972b),

' que théo

Mais 1'importance de 1a préseptation de.la situation (Halliday, McIntosh,
Strevens, 1964), méme si ™on en reconnaissait le bien fondé, n'est en fait
;%quement posée. I1 s'agit pour nous de Ja présentation des situa-
tions de production de discours qui, expliqyent le qui, le ol et le quand du
discours (Mackey, 1977) ou de celles gr&ceq§MXQUe11es le role particulier
des énoncés ou leurs fonctions rend explicite ce que celui qui parle weut
communiduer ou transmettre aux autres (Halliday; 1974a). En précisant da-
vantage le thamp deyla recherche sur la .présentation de la situation nous,,
montrons que nous*nous .intéressons & certains aspects de 1la présentation de

_ 1a situation linguistique (Haza¥l-Massieux, 1974) et de la situation extra-._

Tinguistique.
. Ly

-

2.2 'Concept de situation A

E2
[} - .

c ok N * - -\.‘,- . s
Nous ne nous intéressons pas & l1a perspective sémiotigye de 1a si-

"tuation qui en raison des indications circonst@ntiellég favorise la saisie

de la signification du signal par celui qui le regoit (Prieto, 1964),+ni &
1'étude des rapports que le récepteur pett établir entre ce qui ést dit et
les circonstance dans lesquelles cela est dit car céla releéve plus de 1'é&tu-
de du sens et de 1a signification que dercelle de la situation -1inguwgtique.

" Cette conceptidn et 1'accent sur le r6le joué par la situation qui favorise
" Ta saisie degla signification des énoncés et.il s'agit alors-davantage d'un

2

recours 4 14 situation extralinguistigue pour Que 1'énoncé soit le moins am-
_bigu possible (Germain, 1970). ‘ ’ '

@« ¢ .

_La situation de production de discours implique un ensemble de
fonctions (Coseriu, 1973) ou d' "opérations énonciatives" (Culioli, 1976)
qui, selon Culioli, géndre des relations spatiales § des relations concer-
nant 1'agentivité et des relations de repéragg. Culiolj (19767: 65) expli-

{

cite afnsi ce qu'il faut entendre par 1'unée d'elles 1'opération de locali- °*

- 'sation : "&tant donné un énoncé, on va avoir_un terme qui va- servir de re-

»/

v

pére par rapport au reste de 1"€noncé.qui va &ire Tui-méme repéré, par rap=s’
pert 3 une situation d'génonciation, ...". Ce sont donc deg$ .opérations lin-

gyi'tiQUes qui nous situgnt & 1'instant od 3.effectue passage de la lan-

gue”au discours, c'gst-3-dire au temps op&ratif" (Guilla ,"1964) ou'a la-

"présente instan;%.Qg‘discoqrs" GBenvenisteQ>1966b)u

\ ~N

I
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C'est précisemeét dans cette perspective théorique particulidre
due nous nous s+ituons .Jorsque nous cherchons & voir comment les stratégies

.énonciatives du maTtre sont suscept1b1es de varier d'un-type de situations
d un autre. La situation d'énonciation prend forme lorsque 1° &nonciateur

JE commun1que habituellement & un énonciataire TU un message. Le discours
ains’ produit véhicule les intentions de JE Ou encore ce qu'il désire que
son &noncé ou un fragment de celui-ci produ1se comme effet. C'est grdce a

1! ana]yse de ces intentions ou des causes qui produisent de semblables ef-

<

3. DESCRIPTION DE LA RECHERCHE

fets que hous en arriverons & cerner un certq1n“hombre de fonctions attri-
buables au discours (Richterich, 1973) L' organ1sat1on séquent1e11e de ces
fonctions - les stratégies discursives - constitue.une partie de 1'objet de
notre &tude. L'autre partie porte sur la structure forme]Je du discours,
elle est fondée sur certaines “"relations de repérage” (Culioli, 1976), cel-
les qu'on exprime par 1es indices personnels. La participation du maftre
et celle des é12ves sont marquées dans la "présente instance de discours"
(Benveniste, 1966b, 1974) par 1'emploi en temps voulu d'indices de premigre
ou de deuxifme personne. Leur proportion et leur agencement sont de—mature
a nous révéler certains renseignements sur la nature et la place du dialo-
que : ‘ce qui pourrait devenir ut11e pour 1es fins du classement des s1tua-
tions en types. . -

- . -

Pour notre étude empirique fondée sur 1'observation du discours
preduit pa?\1e maftre et par les éléves en situation scolaire, nous avons
gﬁg$s1 un certain nombre de classes du niveau de 1'enseignement primaire

ans 1esque11es les maftres ont fait vivre les situations, scolaires que

nous leur avions praposées. . Avec les discours produits & 1'occasion du vé-
cu de ces situations scolaires, nous avons constitué un corpus duquel nous
avons tiré -un échantillon pour les fins de notre é&tude. °

Commé nous avons réalisé cette étude dans un cadre dYanalyse for-
melle, nous avons-dll choisir des catégories et les définir le plus claire-
ment possible afin d€ Timiter au maximum la place laissée 3 1'interpréta-
tion. Nous avons fait appe] al' informatique afin d'assurer le traitdment
des donnéeg résultant de 1!encodage des ‘textes effectué sur les discours
retenus compte tenu des catégories choisies et des méthodes d' ana]yse em-

'p1o¥ées . : ¢

*
1

< ) S .

§.1';Description du corpus et de 1'échantillon

v

gNotre étude emp1r1que est fondée sur ] ana]yse systéaﬁt1que 'des-
" ‘données éontenues dans le Gprpus gue nous avews constitué et qui contient

" un ensemble d'énoncés. TCes énoncEs sont une partie de 1 "un1vers , c'est-

! .

*a-dire de. "l ensemble des énoncat’tenus dans un%}c1rconstance donnée" (Du- "
bois, 1973.: 128). Pour fixer cette port1on de<?' "univers” : nous présen-
tons les c]asses»et les maitres choisis-atnsi que les critéres .de*ces choix;

r
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“est d'environ trais mille et moins.
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nous décrivons les situations scolaires qui ont servi de prépositions.’
Nous faisons emsuite la description du. corpus; nous expliquons ‘comment
nous avons procédé pour constituer 1'échantillon et nous dison$ de qupi
il est composé. . ‘ o .

5 P , | . .

3.1.1 .Choix des c]asses‘et des maitres _

Nous avons 1imité notre &tude aux discours. produits en classe et
résultant des échanges verBaux entre maftres, et enfants de six a douze ans.
Toutes les classes que nous avons chaisies sont des classes du cours primai-:
re et elles se trouvent dans de pétites écoles qui ont dix classes et moins
et dont les &ldves viennent de milieux mi-ruraux, mi-urbains. Les enfants
proviennent de milieux variés, ils sont en majorité fils ou filles d'agri- -
culteurs, d'ouvriers, de marins ou deégécheurs, et quelques-uns sont enfants

de professionnels ou de cadres d'entre rise.” La population de ces Tocatités’

.

-

Sur la base de la participation volontaire; quelques ensé?gnants
recrutés par le congeiller pédagogique ou par nous-méme ont invité leurs

collagues 3 participer & notre expérience. Nous avons constitué de cette

facon deux groupes. Le premier groupe est formé d'enseignants de deux éco-
Tes voisines situées dans une localité A; i1 §¥agit des enseignants : CA,
premier cycle (28 année) du cours primaire, école M; DT7 premier cycle (38
année) du cours primaire, école M; BC, deuxiéme cycle (68 année) du cours
primaire, 6cole M; RL, premier cycle (]ére année) du cours primaire, €cole,

_N; OM, deuxigme cycle (68 année) du cours primaire, école N. Le deuxiéme

.le &hez les &l2ves; au groupe de la localité B, nous avons

groupe est constitué d'enseignants de 1'6cole P 'de la localité B; ce sont :
MB, premier cycle (38 &nnée) du cours primaire; CL, deuxiéme cycle (48 an- .
née) du cours primaire; SP, deuxiéme cyc] e année) du cours primaig;; ,
Cd?_deuxiéme cycle (68 année} du cours primaine.’

M {

3.}.2 Description des situations sc laires

localité A, uneg série d

Jlous avons proposé aux enseignants de
ommunication

situations scelaires favorisant le développement de
) ne série

de dituations scolaires impliquant, de la part des &léves, des apprentissa-

ges|spécifiques dans le domaine du frangais, langue maternelle. N

~+ Nous anng suggéré 1es§EEEx\?éries de ‘situations scolaires suivan-
tes pour~les besoins de la recherche: : -

0 . N
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3.1.2.1 _Série de situations de communication

B e
3 "

Nous avons proposé aux cing maftres chargés d'une classe d'é&léves

du niveau*de 1'enseignement primaire dans la localité A, sept activités.
suscept1b1es de placer les él2ves en situation de communication. Ceux-ci .
devraient manifester leur habileté 3 se rappeler verbalement des idées, des.
. faits ou des &vénements passés ou & se mettre en mémoire des faits ou des -
événements futurs.m Les sitUations de communication que nous leur avons pro-
posées sont les suivantes : 1) la prise de décision par 1aque{%e le maftre
améne les éléves 4 part1c1per d la décision & prendre afin de ¢hGisir un the-
me, und activité ou une fagon. de procéder, 2) 1'8change d' idées qui favo-
,rise la mise en commun des.idées.et Ta réflexion sur un théme, des événements
ou des sujets part1cu14ens, 3) Tle retour critique qui consiste & inviter
les 618ves«d dire ce qu'ils ont aimé Pe plus ou ce qui leur a Te moins plu

a 1'occasion d'une situation, scolaire dans 1aque11e ils ont &té placés; .

C . =.—_4) 1'exposé oral par 1eque] les_enfants sont poussés & faire part aux_au=___ _

tres d'une "petite recherche" dans &% livres, & répondre 3 leurs quest1ons
et a en poser; 5) le 'récit d'une émission de t&lévision” grﬁce auque] 1' é]é-
ve raconte ce qu'il a vu et entendu; 1'interroge afin qu'il préc1se ce
qu'il a dit au sujet des r&les des personnages, des lieux et du temps, s'il
2 y a lieu; 6) 1le compte rendu de lecture par lequel 1'81&ve présente aux
4 pairs et au maTtre le résumé oral d'une lecture; on 1'interroge afin qu*il
précise ce qu'il a dit au sujet du rble des personnages, des lieux et du
temps, s'i]l y a J1eu, 7) la narration de- faits vécus gilce a laquelle un
éléve raconte ce qu'il a fait chez (Jui, ce qu 'il a vécu 'Itfs d'un voyage ou
d' une aventure. * :
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PR ) .3.1.2.5 Série- de siiuations d'apprentissage - . }

- - Nous avons proposé a cing maftres de la 1oca11té B qui ense1gnent
au cours primaire des s1tuat1onsu2591a1res qui placent les &léves sur la
voie d'un apprentissage spécifiq quatre ont accompli la tdche au_ suget
de laquelle nous nous &tions entendus -3 nous avons fourni aux maTtres la
description bréve des situation$ su1vantes : 1) legon de morpho]og1e : e
maftre améne les &léves d développer Teurs connaissances au sujet des struc- °
tures du mot ou des catégories grammaticales; 2) 1egonﬂde morphosyntaxe :
. le maTtre améne les €l&ves & développer leurs connaissances’au sujet de .
*groupe-sujet, du groupe-verbe ou du groupe-complément; 3) Tlegon de syn-
taxe : le maftre am@ne les &léves a déveTogper leurs connaissances au su-
"jet des propositions ou des phrases; 4) pgon de phonologie : le maftre

. améne les éléves & dévelqpper leurs connaissances et leur fabileté en rap- .
port avec la*prononciatioh ou la’relation phwneme -grapgéme, ou aveg 1€ ryth-
me ou la mélodie de la phrase.

T T —— _Grdce & quelques exemples tirés de la prat1que de ces maftres et a -
1'aide désque ons fait comprendre de fagcon précise que] é&tait le
genre d'exercices qui-devai jet de ces legons, nQus avons gu1dé
leur action pédagogique.
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Notre corpus contient deuxfcent dix-sept enregistrements sonores’
conservant les échapges verpaux produits pendant “Te vécu des situations sco-
#  laires. Nous, avons partagé* celles-ci, a priori, en deux groupes : celui )
des situations de communication,qui comprend cent vingt enregistrements et
celui des situations d.afprentissage™qui en contient quatre-vingt-dix-sept.
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. A partir des dest¢riptions br&ves que nous leur avions fournies,
les maftres ont placé leurs €l@ves dans les situations proposées. A 1'aide
d'un magné&tophone posé sur une table ou &.un endroit qui n'incommode pas, 1e
maftre a procédé lui=méme A 1'enregistrement des &changes de fagon & ce
qu'il n'y ait pas de personnes E€trang®res au groupe dans la classe. Selon
les golits et les intéréts du maftre et des-é&ldves, le nombre des réalisations
a varié& d'une situation proposée & 1'autre. Nous avons pu obtenir, de cette
fagon, les enregistrements ‘spnores des discours produits & 1'occasion du vé-
" cu des situations scolaires proposées. .
- 1Y =
. Nous avons, constdtué motsie échantillon par un choix de situations
prises au hasard dans le corpus:? Afin de respecter certains’ critéres dans
la distribution des situations que nous'devions retenir, i1 a fallu procé-
der par étapes. Nous avons d'abord tiré du lot des situations exploitées.
par chaque maitre, quatre situations pour 1'ensemBle des situations de com-
munication, soit deux enregistrements par spécificité figurant au tableau
Y de 1'inventaire, c'est-a-dire deux sifuations scolaires qui font, appel au .
support &crit, visuel ou factuel et deuX qui n'en-usent pas. Quant aux si- T
tuations d'apprentissage, nous en avops chptsi deux par maftre pour chacune
des spécificités suivantes : 1) pour les*structures morphologiques et syn-
taxiques; 2) pour les structures phonologiques‘et Jdexicales: Afin de 1i-
miter la matigre de 1'analyse en raison de la quaﬁtipé des -données a traiter,
_ nous avons restreint notre &chantillon a,deux maTttes-(soit un par cycle)
. pour chacune des sortes de situations scolaires. Ce qui rédyit 1'échantil-
., lon & quatre maftres et & seize situations scolaires (Tableau I1).

&

¢

© 3.2 Catégories, méthodes d'analyse et instruments ) e
2 o. - . . " . : * o~
o . Dans notre &tude empirique, nous avons fdit usage des méthodes de ’
"~ 1'analyse formelle. Nous avons décrit trois niveaux d'analyse:hiérarchique- ‘
ment impliqués de méme que les catégories et les suites auxquelles ils font -

appel .. Cs?rtrois niveaux sont celui des’interventons, celui des actes . .
d'énonciaton ou_de Teurs fonctions et telui des indices personnels. Pour, . °
faire les inventaires et les distributions des données, les analyses' séquen- '
tielles et probabilistes de méme que 1'6tude de %a validité, nous avdns uti-f
lisé de¢ instruments d'analyse informatisée. 11'en a été de méme pour l'ap- - .
plicaton du test de la validité des résultats. -Nous présenggng, dans le =, " _ ™
cadre dg cet-article, ce qui est de nature & favoriser une meiT leure.ompré- ¢
hension des résultats ‘et des conclusions de notre-recherche & propds de 1'ob-
servation des fonctions .verbales.- Nous expliquons i%i ce que nous entendons,
-par fonctions verbales; nous faisons aussi allusion & motre méthpde de-codas .
‘~ " ge des textes et de traitement des données.. ‘ . .

- . . a ~
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TABLEAU IT7
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JECHANTILLON: CHOIX D'UN MAITRE PAR CYGLE PAR TYPE DE SITUATIONS

0

_ Mditres

Maltres

cation

-

- s

Sans support

Structures ¢

morphologiques
et . -

i&yntaxique§

Avec support

OM-15

"Structures

phonologiques
et ’ .
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. ) 3.2.1 Fonctions verbales o o
N - u o . B o ’g\a« .
*  Nous ne nous inscrivons pas dans yn niveau d' analyse, globale “de 1a
situation dans lequet 1' attribution de macrofonctions: (Ha111day, 1974)
celle de fonction 1nterpersonne11e par exemple; ce rolé est qomb1n6 ad'au-
tres rdles joués a un niveau’ p]us analytique par chacun’ des ‘actes e 55?6%e
prodd1ts par le maftre ou par. Les,é]éves C'est ce p&ﬁre plus #in des mi- , .
. crofonctions qui retient notre attention. Toutef01s Aous ne-vouTons*pas te- %
nir.compte d'un nompre trop grandwde catégories pour .distribyer Tes BnoRces e
. ou les fragmenté dﬂénqncgs du, discours analysé. La~préc1s1on de 1'analyse ™ ’
- a des chancés d'&tre plus grande quand nous procédons ainsi parce que nous .
*+ opérons a partir-de ce-qui pqyrra1t &tre des "archifonctions"s ‘la onction %
de présentation par exemple pourrait &tre constituée par les fonct1ons qui E
aménent le maTtre a-informer, & interroger, a soujf]er a mode]er , (Mackey, - s -
1976). Une analyse pth fine rend plus difficile 1'obtention d*un fort pour- ’
centage T&sultant de,1'&tude de 1'accord interjuge, t'est-d-dire de 1'obten-
tign de résultats présque s1m11a1r&s de 1a part de plusiedrs personnes-qua
font Te méme an%1yse ‘ PO e .
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A § 2 1 1.Les fonEffons Qerbales du maTtre '»é R

A T'aide d exemp]es tmrés devnotrq corpu h’nous CQgrcheronE don- .

. - ner une idée précise.de ce qu:i] faut ‘entendre pa chacune des§$onct1oﬁs oy

-y Verba1es que nous attr1bu0ns aux maTtres IR ¢ ) g} . "
. s “ .‘,_‘.. .. ‘; s ? y ; “ N :

a 7 : ‘ ~ s ,(A?e if ’-v

1) g1a fon fhoﬁ‘herba]e de_préscntat}on " “elle pst de pwem1ere 1mﬁbrﬁan§g> "',

f‘*;. en*ce §u 611e sert habntue]]emeﬁ%}&‘1nd$1hr tout échangeyverbaﬂ . w

* e

-

o

%
. ’ @‘, PR
Mir . '8 \h1brs e, Rktagé un ndﬁveaui)eu awyous pgbposer, ? L e
ok w@ eﬁadn genre db% J ”2? sa1s pg§ 511&? ?eut qppe]er ga _‘:~;{. %,

" 0
* - ® f# ‘ ’a g N 4 - . ' "1'
N N ]]s ] - . e . d& : " i

[y L
* o ? ou Agapporter 1 1nfq§mat1on nécessa1re a la réa11sat10n des act1v1té&
> 0t . b ~— :‘
' ?" PR P ”Le Jeu qu on va faire aprés-midi, 13, moi je veus donne . : 2.
N ;- ‘ un. mot; plis .dans ce mot 13, 13,,voys essayez de décou- ,}4
. L3 . vrir des petits mots qu'il ya dedans le premier 'mot
> ) ue je choisis...'
, v ‘ CA-11, 5) 2 N
» ou & expliquer : ) - ‘, . TN ‘

/,M ’ ‘“A]ors n'oubliez pas que vous“deVez avoir 16, 16 parce ' i

qu'on est 16 enfants, faut .pas qu | 11 y en. ait pare11s .

(RL-11, 19) > . Cog 8
e RN

* les exemp]es sont-tirés d'un corpus de s1tﬁat10hs scolaires que nous . ;
g avons Pecue1111es en 1978. .
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*.ou encore qu'il corrige 1'erreuﬁ‘prbduite :

92 -
\ ) Y
\1/
ou & interroger f‘
M "Ah! Pis qu 'est-ce que ga fa1sa1t ga au bout?"
(RL-4, 9)
" ou & souffler des &léments de la réponse (par le geste ou la pQro1e) :

" M "Comment ¢a& s'appelle Jimmy dés choses comme ¢a... 13...7

E "Des longues vues."

(RL—Q, 165, 166)
ou & les modeler :- ‘ \

-

M "Pas ra, Glaude, aie! tu devines, t'étais méme pas.la}l

toi? taj...! comme-dans ton prénom..."
fl ’ ’ : ‘\
E Ilaull

(CA-11, 25, 26).

La fbnction verbale de direction : elle est utile pour assurer Je dé-
roulement riormal des activités. Le maitre donne des d1rect1ves :

M E .. Jean Frangois, va exp]xquer Ga avec Anne-Marie pis.
o Nancy y vont commencer eux autres.'
' (RL-4, 205)
"ou i1 rappelle a 1'ordres: - S
s M "Voulez-vous, les amis, on parle pas tout ensemble,
Hanlu ,

(RL-4, 212) ’

La fonct1on verbale de rétroaction : " elle joue un réle de complémen-
tarité et sert a man1fester a 1'éléve que Te maftre le conf1rme dans’
son activité :

°

Mo . oevOuil A, UM ' .

(cA-11,27) - °© -
,ou qu'i].rejette ce qu'il a fait : '
. M '“Non dans mot C]audette est- -ce qu'il y a Yves dans ga7“
(CA-11, 29)

’

E . "Pain, le pain Samson"
/ v .. Chansonnier, est-ce qu'on peut avoir Samson dans ¢a?"
(CA-¥, 69, .70)
- P } \ o
' !
g B "(“‘1
5] ‘f’ ¢ * J ¢
o S~ b} .
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. 4) La classe des fonctions dites incompréhengibles et autres .« -parfois le
: mastre a des ratés auxquels il n'est pas possible d'attribuer une fonc-
tion; dans le cadre de notre analyse nous en tiendrons compte quantita- -
tivement, mais nous n'essaierons pas de les expliquer.

- ' . \1

i 3.2.T&g' Fonctions verbales des &ldves

N~ .

Les &18ves interviennens sous 1'impulsion du mattre et parfois de
facon plus ou moins spontanée; ils le font de différentes fagons : ou en
s'exprimant grdce &' leur propre compétence linguistique, ou en s'initiant
3 des structures linguistiques nouvelles. Nous définissons, les fonctions

_verbales des é&léves dans les paragraphes qui suivent et hous les explici-
terons grdce & quelques exemp]es tirés du corpus. -, Co
. ¥ . ) P . .
1) La fonction psittacistique - elle est emp]oyée.fréquemment‘dans les si-
"tuations d'apprentissage lorsque les éléves répondent au maTtre qui pré-
sente des formes linguistiques qu'ils doivent d'abord discriminer, puis
identifier. Ces deux démarches favorisent chez celui qui apprend 1'ac-
quisition de la signification d'un concept ou 1'utilisation d"une struc-
ture linguistique particulidre. En d'autres casy i1 s'agit de, 1a répé-.
tition spontanée de 1'intervention précédente produite par le maitre-ou
*  par un pair. C*est_la fonction grace d laquelle 1'éléve répéte intégra-
lement ou, sous forme équivalente ce qui est exprimé par le maftre, par
un autre é1dve ou-par tout intervenant de quelque nature qu'il soit :

Exemple 1 : la képétition {ntégra1é .
£ "Croquer, ‘criquette, cf%que], croire, croit."
;- E "C'est pareil.” o -
. sE "C'est pareil."
£ "C'est pareil." B
.. M "Criquette, 1a!" \ ‘
. -~ (0OM-15b, 145-148) - ‘ .

Exemple 2 : la répétition imp]iqqgnt le passage & une forme géquivalente o

M "Qui commence par les. deux premigres lettres, mais pas plus
que quinze secondes. 0.K. dans quinze sécondes." v

£ "0On va commencer par Chantal, aprés Marielle, aprés..."
M "Alors un dans chaque &quipe au depart 0.K."

£ "H U" (lettres écrites et lues sur une carté)
(OM-15b, 47-50)

(),~
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2) . La fonction varitionnelle : elle entraine une modification de 1'énoncé
dans 1'un de ses &léments constituants et produit une transformation °
d'ordre structural ou, paradigmatique en changeantpartiellemerit”une par-
tie dela structure présentée par le maTtre'ou par un pair. Par cette
fonction.1'é1@ve reprend ce qui a &té &noncé ant&rieurement en produi-
sant une meHification sur le plan structural grdce a 1'apparition, & la
disparition ou & la variation d'une partie de la structure linguistique
de 1'énoncé :

Exemple { ’ .
M "0.K.!. Deuxiéme tour."
E IIM III

"V E M I, e, MI miracle, miroune, Michelin, mitaine."
(OM-15b, 31-33) )

. 3) La fonction opérationnelle : elle s'appliqué aux actes d'énonciation
que les &Téves eﬁ(ectuent parce qu'ils en ont la capacité et parce -
qu'ils désirent communiquer ou qu'ils sont poussés a le faire. (C'est
la manifestation au niveau du discours de la compétence de 1'6ldvg dans
la langue qui lui est enseignée et de 1'autonomie a laquelle il est par-
venu dans la réalisation des actes d'énbnciation :

Exemple : (Un &lave interpelle un.pair par-son prénom)
M "Qui commence par les deux premigres lettres, mais pas plus
que quinze secondes, 0.K. dans quinze secondes.! . .-
o .
' * E YOn va commencer par Chantal, aprés Marielle, aprés..."
! (OM-15b, 47, 48)
4) Les:fonctions dites "incompréhensibles ou autres : il s'agit des énoncés

auxquels i1 n'est ‘pas possible d'attribuer une fonction; ce peut &tre da
au fait que plusieurs &léves parlent en méme temps ou qu'un intervenant
articule insuffisamment ou le fasse de facon incohérente. o

A partir du nivedu d'analyse des interventions, nous délimitons les
fonctions verbales. Les intervention’& sont tirées du corpus et elles sont
v -délimitées dans Yés enregistrements, c'est ce qui est €noncé 3 chaque fois
. que quelqu'un prend la parole. La, segmentation du-discours en unités de dis-
cours compte tenu des fonctions verbales s'effectue en considérant la force
illocutoire ou les intentions du locuteur. I1 arrive que les interventions
soient segmentées en plusieurs-unités possédant chacune sa fonction verbale.
Pour délimiter altomatiquement les suites de fonctions verbales, nous formu-
Tons comme régle que chacune de ces.suites commence soit par Ja fonction
verbale de présentation, soift.par la fonction verbale-de direction ou par
BN 1'apparition consécutive de ces deux fdnctions arrang€es de dtverses fagons.
. \ Ces deux fonctions ne se retrouvent jamais en fin de suite. °

-
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3.2.2 Méthode de' codage des textes agf?gh“

~ ‘ ;ﬁﬂffﬁnh'“ Lo
Grice au texte du discours présenté sous sIEgHIeSCrite, nous dé- -
limitons les phrases au moyerf d'un systeme' de marques., T a-les marques -
qui séparent les segments de phrase ou Tes phrases correspondant aux fonc#
tions identifiées: Une série de symboles placés au début de ghaque unité

ainsi délimitée sert & 1'identification des fonctions. Noqg‘ajoutons d'au- ,‘.

tres marques et nous découpans le texte en périodes de ciné secondes. " En

nous seryant de 1'enfegistr ment du discours en temps’ réé] auquel nous .avons
superposé un signal sonore/gref pour pouvoir fixer avec” précision.} s, 1imi-
tes des périodes, nous obténons 1a durée_en temps réel” pour toute unité dé-
limitée. A titre d'exemple nous présentons les trgfs premiéres interventions”

produites dans 1la situation scolaire (SP71). K N ‘
M "-]Nous allons ‘maintenant e vé ifier le vocabulaire que
vous aviez & apprendre hier. Tu vas épeler addition./
2Nick/" - . , ' o
e - "6appITION/ " ,
M “w3apDITION han! / alors faites bien attention ca se
" termine par tion/..." 1 ‘ ,

/ :.séparation des interventjons pour constituer 1e§._' .
portions d-intervention correspondant aux fonctions:.
. jdentifiées. . .

limites deS'périodeé de cinq secondes. L
] fonction de présentation. - ' : B
2 . ‘fonction de direction. \ '
3 . fonction de'rétroaction.
4

fonction variationnelle. o
7 R . : : . 7

3.2.3 Traitement des données T

S . o : Ky

v Au moyen d'un programme préparé par:]e'prbfesseur Jean Bergeron du .
département d'informatique de 1'Université Laval, nous.ayons pw traitér les
données mises en mémoire pour -les besoins de.notre recherche. Les ipventai=
res et les distributions utiles qui en découlent, dans- 1é cddre de notrg re- -
cherche, couvrent : 1) 1les fonctions verbales; , . ¢

2) les indice$ personnels; ' T )
. 3) 1és suites de fonetions verbales;, : ‘

4;' les matrices de transition des fonctions verbales; ",

5 ’ :

6)

v

Jes <uites d'indices,personnels; et

les matrices de .transition des indices personnels,’
- ) « - . e

“
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4. ANALYSE g‘/ﬁITIng ER CONCLUSION DE NOTRE RECHERCHE

4 L]

" Nous dégageons de notre-recherche ce qui suit du triple po1nt de
vue théorique, pratique et positif.

w,

L]

» )

4.1 Point de vue théorique . C . ) /Z>
; g -

~ Y .. La partie de notre recherché portant sur la situation de produc-
tipn de discours --hous n'avons choisi que des situations scolaires qui sont
en méme temps des situations de production de discourg - nous a amené a con-
sidérer 1é§§travaux qui visent 1'élaboration d'une théorie de 1'é&nonciation:
A partir des écrits de Benveniste (1966b, 1974) et des travéux de,Culioli

& (1976) et de son équipe (Desclés, 1976; Fuchs, 1979;. Barbault et Desc]és,l
1972), nous avons e]abqré notrerﬁropre méthode d'analyse formelle. Elle
noys -a permis de-faire-1'étude de 1'ancrage du discours sous 1'aspect des.-
indices personnels. Une app11cat1on de notre méthode d'analyse sur le_plan
. 48 1a langue & partir d'un systeme ‘réduit d'indices personnels et d'un €chan-
tillon tiré d'un COrpus de discours produits en situation scolaire nous a , =
permis d'en vérifier 1'efficacité sur le plan opérationnel. L'application -~
de 1a méthode a également 6té entreprise sur le plan discursif. Nous avons’
tiré parli, des théories de Halliday (1974a), de Richterich (1976) pour ap-
profondir 1a notion-de fonction - fonction de langage, fonction langagiére -
et de Mackgy (1926) pour étudier la fagon d'associer une fonction & un seg-
ment d'énoncé. Mackey utilise le terme comportement 13 ol nous employons
celui de fonction verbaley cela nous semble p]us précis car, 1'étude que nous:
faisons est celle de ce 3 quoi.sert le langage (il sert & Thformer, & comman-
der...) plutdt que celle des réactions a des stimuli. Nous ajoutons verbale,g’.
car, dans notre étude, nous ne tenons pas compte des gestes, de da mimique,
etc... L'établissement d'une 1iste de forictions verbales a &été effectué en
considérant le classement de Mackey (1976) et en réduisant le nombre de clas-
ses afin .de rendre plus générale la distributdon en raison des besoins de
notre analyse et des exigences du calcul de 1'accord interjuge.

la situation scolaire a &té 1'objet d'é&tudes de 1a part de Marchand

(1971), Sumpf (1972) et Legrand-Gelber (1977); ils ont apalysé le discours
prQduit par le maftre et les €leves-afin d'étudier les énoncés produits e

~ classévpour des fins diverses. Nous ajoytons & ces 5echerches théoriques et
empiriques sur le discours en situatign s€®laire une‘analyse du discours qui
explique 1'opposition contexte linguistique/contexte situationnel a partir
des marques et de leurs relations d un contexte explicité ou non explicité. -
En nous limitant & 1'analyse .de quelques marques de la personne’et a ce11e~
e quelques fonctions verbales, nous avons’dégagé ce qui distingue deyx grou-
pes de situations.scolaires, celui des situations de communication proprement
dites et celui des sjtuations de communication appelées Spéc1f1quement situa-
tions d' apprentissage. Nous avons enfin 1imité notre intervention ‘scientifi-
que & la composante linguistique de la S1tuat1on de communicgtion; nous avons
par ce fait ‘omis de faire allusio on aux réseaux de la communication (Flament,
1965) et aux canaux de la communitation (Moscovici et Plon, 1966), egtre.au- |
tres, qui relévent du domaine de la psycho]og1e sociale et des thﬁorle) ‘de

~~ 1'information. , -
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Nous avons pu dégager les distinctions dont nous avons fait men-
tion ci-dessus gréce & une application du mecdéle théorique des.chaines de .
Markov.. Avec 1'aide de Claude Flament de 1'Université de Provence, de Lois
Fariqu du CNRS de Marseille et de Jean Bergeron de 1'Untversité Laval nous
avons fait la préparation de.cette appligation de -la théorié probabiliste.
Nous avons contribué & 1'édification d'un programme propre a notre démarche
d'analyse -"ce dernier intégre 1'1nstrumeq£§d'ana1yse fondé sur les chaines
de Markov "-. o
" Nous avons pu en arriver & illustrer par graphes le modéle mathéma-
tique qui se dégage de 1'é§ude des probabilités-de-transition fortes ou
moyennes, v.g. p12; pl6; p26; p63; p31 dans le cas des situations (Tableaux
111 etyIV) dlapprentissage (Figure 2); ils nous montrent de fagon explicite-
quelle est 1'organisation interne du discours relativement aux stratégies
Jdiscursives mises en oeuvre par le maitre dans le type de situations scolai<
res observées. 11 s'avére intéressant de mettre en Tumiére que les straté-
gies discursives prapres aux situations d'apprentissage sont d'une organisa-
tion complexe et favorisent, dans la plupart des'cas, 1'usage de la fonction
variationhelle de 1'é&lave suivie de la fonction de rétroaction du maitre;
alors que ces stratégies, dans le cadre des situatjons de communication, sont
toutes en fonction de la fonction opérationnelle des/&leves (Figure 3), d'ol+
pl7, p27, p37. Les résultats de notre étude proba fliste et quantjtative
sont de nature 3 confirmer les positions intuitives adoptées habituellement
en- didactique des langues par rapport au développement des habiletés langa-
~gidres au moyen d'une pédagogie de la communication. Ces résultats cdntri-
buent & mettre en évidence les divergences qui opposent au plan’ des straté-
gigs la fagon d'enseigner un €lément du code linguistique et celle de déve- |
lopper les, habjletés a communiquer -oralement ou par écrit 1). T
Notre recherche permet de mettre en place inductivement certains.
"traits distinctifs 2ui'marquént deux types de situations scolaires : les
situations de communication et Jles situations d'apprentissage. Ces trgjts
qui sont de nature discurgve sont caractérisés par leur aspect dynamique.
C'est ce qui distingue notre recherche de celles+dont 1'aspect statique des
traits .en font de$ &tudes dp discours par la langue. )

. ¢ . .
4.2 Point de vue pratique

\

Nous avons, obseryé des situations scolaires;icertaines favorisent

14 compunication orale.et Ne dévelpppement d'habiletés qui Tui sont propres,
d'autres visent 1'acquisition d'un contenu spécifique. Suivant les deux
axes du iograrme d'étude (1979) du frangais, langue maternelle, au cours
primaire, celui de 1'expressian, c'est-3-direde la "production et de la
compréhension de discour's signifiants", et.celui de la structuration, c'est-
&-dire "des connaissances relatives au code...","les deux groupes de situa-
tions que nous avons :observés nous permettent de montrer que Jes disgours
dontles situations entrafnent la production contiennent des structures et

- des processus discursifs qui différent et possédent des structures énoncia-
tives différentes. Une des conséquences imertahte§ de  Ta mise a'jqur de -
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FIGRE 2 . .

. p .
QRAPHE'DES SITUATIONS D'APPRENTISSAGE MB et SP

/
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5.
1: f. (fonction) de présentation; 2 f. de direction; 3: " f. de rétroact1on.
5: f. psittacistique; 6: f. variationnelle; 7: f. opérationnelle. .
‘ FIGURE 3
' GRAPHE DES SIZUATIONS DE COMMUNICATION, RL et OM O
. <
%
s
1: f. de présentat1on, 3: f. de direction; 3: f. de rétroaction;
5. f. psittacistique; 6: f. var1at1onne11e 7: f. opératiennelle.
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ces différences est que, si31e,”mﬂ!mwmm?hlﬂ?m«&*nmintient ses objectifs re- |
1iés au développement des habiletés propres & 1a communicatiomr orale, il -
faudra promouvoir la recherche en vue d'élaborer une didactigue de la commu-
nication orale et cesser de se demander si 1'oral, ce peut £tre quelque cho-
se qui s'enseigne.

A partir des situﬂtions scolaires dont notre corpus collige les
disgcours, nous avons dégagé a posteriori des spécificités; nous .nous en som-
mes servi afin de constituer notre échantillon. 11 est intéressant de cons-
tater que ces distinctions entrafnent une répartition des données analysées

- de facon telle qu'il y a lieu d'envigager au sé€in des types de situations que -
nous observons, c'est-a-dire les situations de communication et les situations

d'apprentissage, de¥ regroupements ep sous-types.

Les situations de communication ont é&té regroupées seton qu'elles
avaient un support soit factuel, chronologique, visuel, etc... ou qu'elles
n'en avaient pas. Nous constatqns que pour le$ situations de communication
sans support (support -) : 1) Qqe pourcentage de .Ja fréquence ou/et de.la
durée de 1a fonction dé présentation est plus &levée que lorsqu'elles en ont
un; 2) la fréguence de la suite minimale (PR) R favorisant la communica-

'tion\;inguistique est plus forte q?and il n'y a pas de support & partir du-
quel Ya trame du discours s'édifiel2). .
- )

. . . .

X

Bien qu'intuitivement pous n'ayons eu-aucune attente quant a des .
distinctions éventuelles provenant de notre analyse au niveau des spécifici-
tés que nous gvons établies pour les situations *d'apprentissage en les par- .
tageant en tenant compte des disciplines 1iAguistiqués, nous comstatons que-
Jes situations d'apprentissage par lesquelles nous visons 1'acquisition de
connaissances dans le domaine des structures morphologiques et syntaxiques-+
1) font appel a des énoncés dont 1a fonction de préSentation a une fréquen-
ce plus Elevée que celle qui est réservée & la méme fonction dans les é&non-

.cés produits en vue de 1'acquisition_ de connaissances dans le domaine des
structures phonologiques et lexicales; 2) qu'elles favorisent Ta production.
d'un discours dans lequel 1a fonction de rétroaction a une fréquence faibles
3) qu'elles entrainent une fréquence plus &levée de la fonction variation-
nelle. '

Nous croyons que ces résultats, si nous vérifions par des recher-
ches ponctuellgs jusqu'od i1 est possible d'en généraliser la portée, seront
de nature 3 devenir utiles et profitables pour ceux qui doivent préparer dés
propositions didactiques en vue de la formation ou du perfectionnement des
maftres. En effet, ils apportent de préCieux renseignements sur quelques
strdctures et quelques prdcessus du discours et de la langue expldités dans
les situations scolaires. ‘ . .

]

.
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- 4.3 Ppoint .de vue positif

. '

Le traitement de la masse des donn&es que nous avons-tirées du dis--
cours produit dans les situations scolaires observées, nous a donné des-ré-
Sultabs qui sont de nature & confirmer Certaines de 'nos hypoth&ses ou encore
d’en infirmer d'autres‘ Nous tiendrops compte ici de 1'hypothése 1.

sk

Hypothése 1

Dans les sjtue}{bns,sco1ai}és, selon qu'i1-s'agit de situations de
communication“/ou de situations d"apprentissage, la distribution des
" ‘ . -fgnctigns verbales et leur enchafnerient varient 'de facon distinc-
: tive. . , : ~ t
, R La con¥irmdtion de cette hypothse se réalise gur deux plans, soit
sur Celui de la diskribution et 'sur celui de 1'enchafnement. '

1

»
v

A

s,& e' ~ o '
Q.3.] P]an;de la-distribution .

"

Nous mettons en év%dence,des traits distinctifs qui se dégagent de’
1'anaiyse de la structure discursive, c'est-&-dire de 1'étude des classes
“d'é1€éments qui entrent dans la compositton du discours. -

-

Dans notre &tude; nous avons, recueill1i 1'information fournie par
Vi , Tes fonctions verbales que les maftres et les &ldves faisaient jouer aux
. ‘énoncés Ou aux fragments” d'énoncés. Nous avons tiré d'une étude de la frés
quence dé ces fonctions certaines distinctions qui laissent régulidrement
leurs marques @ané le discours produit 3 1'occasion des situations scolai-
res Qe nous avons observées. Bien que notre étude ne soit pas fondée sur
1'#halyse de 1a durée, nous utilisons 1es résultats obtenus par cette ana-
lyse, dans certains cas, pour ajouter un aspect positif de plus a notre des-
cribtion, : ’
. “  L'&tude de la variation de la fréquence en % des fonctions, verbales
des El8ves &tablit clairement, et dans toutes les situations de communica-
", s tion que nous avons observées, que la fonction opérationnelle (R) obtient la
" plus forte fréquence (Tablegu V :  38.5%) parmi cellles qui sont attribuées
aux fonctions des &l@ves. I1 s'agit des- quatre cinquigme de la fréquence de
.Lces fonctions dans les situations RL ou de 40.0% de la fréquence de toytes
.+~ des fonctions (maTtres et &él@ves);.dans les situations OM, ce sont les deux
. tiers de la Tréquence des fonctions des &18ves.et 30.0% de la fréquence de
.o toutes les fonctions’ (maftres et &ldves). Et dans ces deux groupes de si-

tuations, les fonctions psittacistique et variationnelle ont des fréquences
gqui sont presque nuliess —

. RN
0 .

-




- © TABLEAU V'
FREQUENCE 7 DES FONCTIONS VERBALES
DANS LES SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU 5

’
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- > | '*
RLOM-TOUT 19.8 11.7 - 18.1 2.2 0.1 38.5 .
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MBSP-F0UT 25.2 13.3 24.2 1.2 23.6 4.8
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La variation de la fréquence est presque auss1 forte dans les si-
tuations d'apprentissage; le rapport est inversé. Nous retrbuvons, dans leg
situations MB et SP (Tableau V), plus de 24.6% de la fréquence de toutes les

a fonctions (maftres et éléves) qui est attribuée aux fonctions psittacistiqoe
‘ 51.2%) et variationnelle+(23.6%) alors que la fonc%%gn opératIonne]]e en a
' . . 8%. , '
Nous notons un rapport inversement proport1onne1 qui s'établit en-
tre la fréqgence des fonctions verbales dé présentation (19.2%) et de ré-

. troaction {18.2%) du maftre et la fonction opérat1onne11e (38.5%) des élaves
.dans Tles situations de communication d’'une part, et d'autre pa<t, dans les
s1tuat1ons‘d appréntissage, entre la fréquence des mémes fonctions du maitre
et celle de la fonction variationnelle (23.6%) des &léves. En cofSidérant

- ces rapports, nous pouvons souligner que, dans les situations de communica-
tion, les maTtres ont tendance & jouir de 1'exercice de leurs fonctions ver-
bales dans une fréquence moins &levée qu'ils ne le font dans les ‘situations

,  d'apprentissage. C'est 1'inverse qui'se produit lorsque nous considérons

’ les fonctions verbales exercées par les éléves. Nous retenons la distinc-

tion, mais i1 faudrait en faire une étude p1us nuancée si nous voulions en’
saisir la portée précise.

‘ * T - 4

T e *4.3,2 Plan de 1'enghainement : .

Entre les deux groupes de situations les distinctions qui‘apparais-’
sent au plan de 1'enchafnement se situent au niveau des suites de fonct1ons
verbalas et de leurs probabilités de transition. .o _
- “Le cadcul des occurrences (Tab]eau VI) a’'placé au premier rang la

suite (PR) R - 76 fois--; dans les situations de communication elle manifes-
te la volonté qui anime maTtres etyéleves, ils prennent la parole en dési-
rant communiquer. DBans la s1mp]1c1té de sa composition, cette suite indique
que les maftres n'usent pas de stratégies discursives complexes par Tesquel -
N Tes ils organisent les énoncés, de fagon & guider les €léves dans une démar-
che d'apprentissage spécifique. Tel n'est pas le cas cependant, dans les
] situations d'apprentissage. Les maitres ont des objectifs précis, ils veu-
B lent que les &léves apprennent ce qui est présenté; les maTtres doivent donc
’ diriger et confirmer, rejeter ou corriger ce qui est &noncé par les éléves.
Les suites de fonct1ons verbales deviennent complexes et laissent entrevo1r
les stratégies déployées par les maftres. Ainsi les suites {PR) V'(RE) e
(PR) (DI) V. (RE) sont aux premiers rangs et leur composition de méme que 1es
. processus qu'elles engendrent démontrent que 1es maTtres ont des v1sées
.stratégiques. I1s’'se soucient que'tel é1dve qu'ils identifient (DLl); par
exemp]e, intervienne de la fagon prévue (V) et le:fasse correctement (RE).

%y

Une analyse des probab111té§ de transition d'une fonction verbale
3 une autre 3 partir d'une application de la théorie des chafnes de Markav
a fait ressortir les probabilités de transition fortes et moyennes pour
.~ chaque situation et pour chacun des groupes de situations. C}ﬁa veut dire

-
~ »
N
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TABLEAU VI : th

FREQUENCE EN 7 DES SUITES DE FONCTIONS VERﬁALE§§
DANS LES SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU 4 )

(PR).R

[y

(DI)R (PRIR(RE) (PR)V(RE) _ (PR) (DI)V(RE) )
RL-471220 29 13 R
< . i ‘ v i . -
0M-361517 38 8 12
MB-361519 43 10
*sP-151318 . < 13 35
1] . .':‘r .,
~ Q ’

% - L

v ~ -
8 . N
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que pour.un type de situations donné, il:peut devenir possible de connaftre
quels sont, "dans 1a’ plupart des cas, les processus discursifs mis en force
par le. maftre et les &18ves. C'est plus précisément la possibilité de’dire
fquand on sait gue teTle fonction verbale est exercée, quelle sera celle qui
suivra. -La présentatjon en graphes de ces processus a fait ressortir les
. modéles qui caractérisent, sur le planrdes fonctions verbales, 1'organisa-
tion du discours produit, en situation scolaire. De nouveaux traits distinc-
tifs sont ressortis de_cette étude.. Pour le discours produit en situation
de communication, d'une part la probab111té de transition pl7, c'est-a-dire
la probabilité de passer de la fonction de présentation & la fonction opéra-
tionnelle, est apparue (Tableau VI) comme- forte (86.0%), tout comme p27,
c'est-a-dire la probabilité de passer de la fonction de ddirection a la fonc-
tiop opétationnelle, (84.0%) et p37, c'est-a-dire la probabilité de passer
de la fonction de rétroaction 3 1a fonction opérationnelle (66.0%). Et
d'autre part, les situations d'apprentissage sont caractérisées par un dis-
cours dans leque] les probabilités de transition des~fonctions verbales sont:
p63, cest-d-dire la probabilité de paséer de la fonction variationnelle &
la fon€tion de rétroaction (90.0%); p31, c'est-a-dire la probabilité de pas-
ser.de la fonction de rétroaction 3 la fonction de. présentation (71. 0%); et
p26, c'est-a-dire la probabilité de passer de la fonction de d1rect1on -4 la
foﬁctTon variationnelle (74.0%).

4

N

-

L'erretir re]at1ve calculée 3 partir des données expér1menta1es ver-
sus 1a prédiction théorique du modele des chaines de Markov est infétieure &
15.0%; cela indique que le modéle fonctionne bien quand on 1'applique &
1'étude des processus engendrés par les fonctions verbales. Nous sommes
renforcé dans notre position et cela nous conduit 3 envisager la généralisa-
t1on des resu]tats que nous avons obtenus’.

l v

-

5. PROSPECTIVES - N - Y
—_— .
D e .

> A la suite de cette recherche, nous entrevoyons trois pistes de re-
cherches reliées les unes aux autres. Ce sont les recherches portant sur :
1) 1les fonctions verbales et les indices personnels; 2) 1'utilisation du
modéle de Markov; et 3) les composantes théoriques de la situation de com-
mynication. ) . ) ~

-

Afin de donner une portée plus’ générale & notre étude sur les S1tua-
tions scolaires, nous entreprendrons des études ponctue]]es sur ‘chacune des’
fonctions verbales & partir d'un échantillon tiré du méme corpus ou d'un au-
tre corpus; nous cernerons le rble de ces fonctions dans 1la stratégie discur-
sive du maitre. Nous chercherons, également 3 établir des diStinctions 3 par-
tir de 1a distribution, des énoncés ou_des fragments d'énoncé appartenant a
chacune des, fonctions que nous avons observées dans ce travail.

.

b L’ .




107

/

1

Nous continuerons 3 rechercher les modéles qui cgractérisent les
situations de production de discours en classe dans des é€tudes plus fines.
‘Nous appliquerons d'autres formes de cette théorie 3 la masse de dorinées
. ~que nous avons mises en mémoire, Nqus croyons que la recherche des modales
_est d'une grande importance poutr 1a didactique des langues, car elle contri-
bue 3 nous faire découvrir les processus qui entrent gnfjeu dans les €chan- .
ges .verbaux que le maftre etJ]es él&ves ont en classe. . C e

S En comsidérant les exp]icaqﬁpns que 1'on apporte & propos du con-
cept de situation de communication efi’didactique des langues, nous avons
constaté que 1'on recourt habituellement & ce qui reléve de la psychologie
sociale, des théories de 1'information et de la linguistique. Cela est de
nature & semer la confusion; ce qui est du domaine de 1'interdisciplinarité
est souvent traité par le linguiste, le psycholdgue ou le spécialiste en
communication dans une perspective qui lui est propre. Nous seuhaiterions
entreprendre une étude des composantes théoriques de la situation de compu-

Y nication dans une perspective interdisciplinaire et en dnalyser les proces-
sus, les struckures et les usages.

] N .
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5,\\\\\;‘\ " NOTES ;

4 .

ans la présentation des probabilftés de transition, les fonctions ver-
bales ont &té remplacées par : 2,3,5,6,7; 13 1a place de la
fonction de présentation; 2, fonct1on de d1rect1on, 3, fonction de ré-

troaction; 5, fonction psittacistique; 6, fonction var1at1onne11e, 7,
foné§1on opérat1onne11e .

-

Les anct1ons verba1es ont qhnme symboles dans les suites : PR, fonc-
tion dg§ présentation; DI, fo ct1on de direction; RE, fonction de ré-
troactibn; P, fonction ps1ttac1st1que V, fonction var1at1onne11e R,
fonctio opérat1onne11e r

\\ \)
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- REFLEXIONS SUR LE "COMMENT" EN DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGEéES

1 » ‘
. »

&

Patrick CHARAUDEAU
; Universite de Paris - XIII

p .
Comment avancer dans un domaine"de réf]ex1on quel xu'il soit, sans
tre aveugle?  Comment avancer dans la didactique des langues é&trangéres,
sans.que les hypothéses et suggestions proposées soient trop illusoires? "

. Peut-8tre gu'aucune activité humaine n'échappe & une part d'illusion, mais
alors, peut-&tre pourrions-nous essayer de porter potre regdrd sur ce phé- °
noméne de 1'tllusion que nous partageons tous p1us ou moins. Peut-8&tre
pourrions-nous nous arréter un temps, dans notre quéte du progrés, pour
‘nous demander ou nous sommes, ce que nous faisons, et comment nous opérons.

" ! Voila donc mon propos : situer ma réflexion dans un "avant-)'acte-
de-classe", des fois que_ce serait™a le lieu véritable de 1a réflexion pé-
\ dagogique. - J

-
-

En fait, le moment de vérité, chacun (je veux dire chéﬁue#ense1gnant)
) le sait, c'est 1'acte-de-cladse, comme le moment de vérité du toréador est
", celui ol il%se trouve dans 1*argne confronté au™aureau. I1 convient, par
. conséquent, d'étudier ce lieu dleagon précise pour avoir connaissance des -)
régles qui lient.entre eux les partenaires de ce rituel. Car il s'agit bien
d'un rituel % .enseignant et apprenants (qu'il s'agisse d'enfants, d'adoles-
cents 6u d'adultes) sont reliés par un contrat d'interdépendance qui n"aduto-
rise plus a croire que 1'enseignement soit une affaire de vocation pour 1'en-
seignant et une affaire de devoir moral pour 1'apprenant, et qui n'autorise
pas davantage a se réc#amer de 1' emp1r1sme total pour justifier, au bout du
. compte,, 1’acte pédagogique comme si c'était une affa1¥e de talent, pour 1'en-
ot seignant. < l

Loin‘ag‘hoi,'T "intention de me livrer ici & une.description détaillée
de ce que pourrait Etre ce contrat pédagogique, mais disons que mon discours
voudrait &tre une modeste incitation & ce que chaque enseignant se livre ¥
ce travail™de prise de conscience, pour'qu'il soit ensuite possible de com-

. prendre que la transformation du faire pédagogique passe autant, sinon plus,
par 1'étude _de ce que 1'omgpourrait appeler Ye Relationnel dans 1'acte-de-
classe, que par 1'étude du Sawoir scientifique qii est construit hors du lieu

" . de la classe, et sans visée didactique. ' . .
3,

T~Cette premidre observat1on sur la nécessité d'étudier le contrat pé-
dagogique, entraine un torollaiye : 1a "possibilité de transformation du
faire pédagogique passe autant4 sinon plus, par une exigence de formation . . .
permanente de. 1’ ense1gnant, que par la fabrication de' techniques pédagogi-
ques’. Et je voudras,'a ce propos, faire quelques remarques.
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L'enseignant, me semble-t-il, deVFait se livrer & une double réflexidn
que j“appellerai théorisante et expérimentale. Une réflexion théorisante’,
céla veut dire que 1'enseignant doit d'abord revendiquer son’droit & analy-
ser le langage, & théoriger sur le langage méme s'il n'est pas un spécialis-
te-chercheur. Le langage c'est notre affaire” & tous, ce pf'est -le domaine
réservé de personne (et surtout pas du 16gislateur); i1 n'appartient pas

plus au spécialiste, mais le spécialiste, du fait de sa profession, peut
avoir des choges intéressantes a dire sur cet objet; par conséquent (et pour
que mon propos ne soit pas compris comme démagogique), 1'ensejgnant, s'i1
doit s'autoriser & théoriser sans complexe, il doit se donngp/a Tui-méme une
exigentewd'informatiof scientifique : .entendre et lire ce que disent et
&trivent les scientifiques sans-obligatoirement passer par la grille fiitran-
te des mé&thodologues. . '

Une“réf1exioh expérimentale, cela veut dire que 1'enseignant expéri-
mente des procédures pédagogiques en fonction de situations précises (étude
de besoins),non plus seul, mais de fagon collective. Travail collectif, ob- -
seryations collectives, non par mode ni méme par efficacité, mais parce que
c'est ainsi que se construit le savoir dgs uns {ehseignants) et des autres
(apprenants) : & force d'entrecroisements et de confrontations des discours
des uns et des autres. Le savoir n'est pas construit par avance; il n'est
pas 13, tout prét, dans la compétence de 1'eénseignant : ce n'est pas parce
que celui-ci parle une langue étrangére, que le savoir se réduiraitetout en-
tier A sa compéterce linguistique. Le savoir est ce qui résulte d'un acte’
d'affrofitement dont chacune des partigs.tire quelque chose. -

Bref, soyons conscients que\T'Eco1e n'apprend ni a parler, ni a &tre
intelligent, ni & &tre cultivé, mais qu'elle constitue un des multiples
lieux d'apprentissage qu'il faut apprendre 2 bien situer dans cette vaste
nComédie -humaine" faute de la fendre, elle et ses partenaires, dérisoire. *

En second lieu, et me situant toujours dans cet "avant Ta classe", je
voudrais proposer {rappeler?) quelques réflexions sur la fagon dont un en-

'seignant -de langue devrait aborder—1'étude du- langage, puisqu'il y est con-

traint. '

» : C .
Posons d'abord cqé%ﬁ hypoth&se_que 1é& langage (malgre le fait que les

‘théories- essayent d'en décrire les systdmes) n'est pas un objet clos, d€ja

construit, qui nous viendrait du "ciel® et que 1'homme n'aurait plus qu'ad
utiliser. Le langage se construit 4 travers des sujets; et ce faisant, il

est une réalité éclatée qui se stabilise plus ou moins parce que ces sujets
sont en interaction constante (i1 n'y a pas de parole solitaire), et que ces
sujets, A travers ces interactions, se constituent tantSt en sujet individuel
(rapports "d'agression"), tantbt en sujet collectif (rapport de "cemplicité"),
en forction des statuts qui, pour une part, les surdéterminent (i1s occupent
dés pJaces socio-institutionnelles) eteque, pour une autre part, ils se don-
nent (11s choisissent des stratégies de séduction/persuasion).

~
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. N
Cette hybothése devrait suffire a justifier cette attitude récente

*qui consiste & se mettre & 1' "Ecoute" des besoins de 1'apprenant (méme si

T'on ne sait pas trop comment &tudier ces besoins). -
{

¢

Mais cette hypotﬁése ?evrait également justifier le recours aux docu-
ments authentiques dans la classe de langue, sans que 1'on ait pour autant &
se réfugier dans ce que d'aucuns .pourraient appeler une nouvelle mode; car, .
encore faut-il se livrer & un travail sérieux d'étude des contrats qui défi-
nissent ces documents authentiques, en fonction de 1a place qu'occupent les
.sujets ou partenaires concernés par ces contrats. Quel.-sens aurait le re-
cours 3 un texte publicitaire dans\la classe de langue, si 1'on n'est pas en
mesure d'étudier. avec 1'apprenant la place qu'occupe te discours dans une
société donnée? - :

) N'effagons depe’pas le sujet du langage, méme si cela rend la tache
de 1'enseignant plus difftcile, méme si cela est plus insécurisant pour tout -
le monde (1'"apprenant voudrait qu'on lui donne des vérités).
. (.* .

Corrélativement ne nous réfugions pas dans 1'attitude qui consiste
croire que le langage-est fait de mots qui seraient classés et définis une |
fois pour toutes (le dictionnaire), et de ?ég]es impératives hors desquelles
il n'y aurait point de salut (la grammaire). : ]

« Je voudrais montrer (dans les sciences humaines on ne démontre pas)
d partir d'un. exemple ce que j'entends par 13 :

kL
Soit le slogan pub]ig?taire : "Voici Obernai.
La 18re grafide bidre qui contient 1/3 de calo-
ries en moins". :

Il y a bien des choses & djre sur ce slogan, aussi je Timiterai mes
remarques au mot voiei. Une grammaire dirait qu'il s'agit 13 d'un adverbe
de lieu, dans un langage pius savant, d'un Ysictique. Un dictionnaire pour-
rait dire : - "désigne une chose ou une personne relativement proche" (Petit
Robert). Autant de définitions qui sont trés en degd de ce que signifie e
terme dans ce contexte. . N

-

-

Voyons maintenant, ce que moi, sujet consommaqt, un slogan publicitai-
re, je suis susceptible de construire comme signification :

»

1) supposant que le sujet-annonceur veut m'informer .de

. N ’ 1'existence d'un produit commercial, j'interpréterai
¥ voici comme ayant une "fonction épiphanique", c'est-
, ' 3-dire me "révélant 1'existence premiére de quelque
' chose".

- . -
»

. 2) supposaht que 1e(ﬁg;e sujet-annonceur cherche.égale-
ment 3 me séduire pour m'inciter & acheter (ceci re-
ldve du contrat publicitaire), je comprendrai qu'il

\ 4
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fait comme s'il m'offrait? comme s.'il.ettait a portée
. de ma majn cette bidre (ceci est confirmé par 1° image
_ < qui accompagne ce slogan sur laquelle on voit un homme
— de front.tendant un bock p1e1n de biére, vers le lec- ‘
teur). Adinsi, sans aller Jusqu 'a étudier d'autres in-

. rprétations possibles, voild que voici e’ trouve, - "
dggs ce‘centexte en concurrence (en rappokts paradig-
matiques) avet dfautﬁes termes ou expressions tels que:

’ enfin, [Obernai] drrive! ou est-1a, bubez Qu godtez
- [Obernail, etc. On voit qu'aucune -grammaire ni dic-
tionnaire ne pouvait prévo1r un tel paradigme défini-
toire pour la bonné raison qu'il ne peut pas tenir
compte de la place des sujets éngnciateur et interpré-
tant pour chaque acte de langage.

- »

. o . ‘ , s

Cette dern1éré observation de—pérmet de conclure mon intervention :

. vous.vayez qu'il n'y a pas d'incempatibilité entre une réflexjon générale,
et. théorisante sur le langage et une interprétation pragmatique des textes.
11 devrait en &tre de méme_ entre une réfkexion psychosoc1o1ogfque sur 1'en-
seignement et 1a prat1que de la classe. Et si j'ai conscience que mon in-
tervent1on n ‘apporte aucun® solutijon au faire pédagogique lui-mgme, je sou- -
hai te qu'e soit entendue comme une modeste contributi'on & créer un 1®eu
deatrava11 o§§11 n'y aurait plus de "luttes de classes" entre théoriciens
et praticiens, 'mais od Tes sujets 1angag1ers que nous sommes se retrouve- s
raient (de quelque Tieu de savoir qu'ils viennent)_dans un rapport que j'ai-
merais appeler de coopfration polfmique et Mon de Juxtaposrt1on 1nd1v1due1—
le.

o}
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LA NOTION DE SIMPLIFICATION DANS L'ACQUISITION DES- LANGUES ETRANGERES :
QUELQUES CONSIDERATIONS NOUVELLES

Nicolas-Christian RAGUSICH r
.Colleége de Limoilou, Québec

-

D
' * . s -
.

- ’ .

J'ai intitulé mon exposé "La notion de simplification dans 1'acquisi-
tion des langues étrangéres". Peut-&tre aurais-je dG plutdt dire : "La no-."-
tion de simplification en tant que stratégic de commmnication en langue
étrangdre", puisque c'est surtout de cela que je compte vous entretenir.

C'est que la notion de simplification elle-méme, n'a rien d'un concept nou-
veau en linguistique théorique et appliquée. Qui n'a pas entendu parler,

par exemple, des prévisions de facilité et de difficulté de certaines cons-
tructions en langue maternelle. De la méme fagon, on se rappellera des di-
zaines d'études contrastives qui essayaient de prévoir, en fonction de la
langue maternelle de 1'apprenant, les strdctures simples et complexes ou en-
core la partie du systéme phonologique qui entrafnerait un transfert positif
et celle qui entfafnerait un transfert négatif, en langue étrangdre. Ce qui
est relativement plus récent, par contre, et qui remonte & peine & une dizai-
ne d'années, alors que les linguistes appliqués décidaient d'envahir la "bof-
te noire" de 1'apprenant, c'est de se dire : si T*apprenant joue un rdle
actif dans son apprentissage, c'est qu'il y-aurait de sa part des stratégies
d'intervention, nommément, des stratégies d'apprentissage et des stratégies
de communication. La suite logique de ce raisonnement, dans une ‘perspective
pédagogique, c'était d'essayer d'en savoir plus long sur tes traits communs .
que 1'on retrouve chez la majorité des apprenants, pour chaque type de stra-
tégie. En ce qui concerne la simplification en tant que stratégie de commu-
nication, cette démarche ne s'avérait pas seulement intéressante; elle s'avé-
rait impérative, puisqu'il devenait de plus en plus évident que Te type de’
simplification opéré par le concepteur de matériel pédagogique et le didac-
ticien, au moyen de la sélection et de la gradation, ne concordait pas tou-
jours avec celle que faisait 1'apprenant, lors de 1'acquisition et de la
réutilisation de la langue cible. D&s lors, il paraissait vraisemblable que
T'effet conflictuel de ces deux types différents de simplification aurait

des répercussions -n&gatives sur 1'acquisition de la langue cible. Le didac-
ticien se devait donc d'en apprendre le plus possible sur le processus de -
simplification propre aux apprenants, afin de pouvoir rajuster son tir, lors
de 1'élaboration du matériel pédagogique. Mais n'anticipons pas... _

I1 semble acquis que la simplification représente une tentative, de
la part de 1'apprenant, de dgvelopper une stratégie .de:commun kation, et
qu'il utilise ce processus cognitif lorsqu'il est forcé de communiquer effi-
cacement dans une langue dans laquelle il n'a qu'une compétence communicati-
we limitée (Meisel, 1980). Ce processus d'ajustement, puisque c'est de cela

»

-
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“iéu il s'agit, peut nécessiter un certain &loigngment par rapport & la norme
e référence et implique une augmentat1on ou une diminution de la complexité
de 1'énonce, 1'efficacité communicative pouvant requérir la conformité avec
certaines conventions sociales qui, & leur tour, exigent uhe &laboration lin:
guistique (Widdowson, 1978). Notons que les travaux de Me1se1 (1980) et de
Varadi (1980) ont &tabli que la stratégie de simplification n'occasionne pas
. nécessairement des énoncés fautifs. Selom Varadi, lors du choix des procé-
_dés linguistiques de la langue €trangdre, en 51tuat1on de commun1cat1on,
B apprenant peut modifier la Structure de surface’ de son message, ce qui en-

trafne des fautes. Mais si ses capacités d'encodage sont limitées, on as- ‘}

siste en plus a une réduction de la structure profonde des énoncés. L'adap-
tation (message adjustment) peut méme prendre la forme d'un remp]acement du
message original par un autre dont la transmission s'avere plus conforme 3
la compétence de 1'apprenant. Ce réajustement (adjusted mean1ng) implique
que 1' apprenant est disposé 3 sacrifier une partie du sens de 1'énoncé, a-1a
nécessité de communiquer. Ce réajustement peut aussi résulter en une perte
dans la pfécision de 1'énoncé ou encore en un changement comp]et du sens op-
timal que s'6tait fixé 1'apprenant. Et Valdman (1977) d'ajouter, que cette
capacité que 1'on remarque fréquemment chez les apprenants de -langue étran-
gdre, se retrouve aussi en langue maternelle, lorsqu'il s'agit de communi-
quer avec unggtranger ou un enfant en utilisant une variété réduite de la
langue (systéme linguistique restreint). C'est ce que les sociolinguistes
américains ont appelé "foreigner-talk" et "baby-talk".
- . Q .

Dans 1'espoir de mieux cerner le processus de simplification qui opé-
re chez les apprenants de langue étrangdre’, plusieurs spécialistes se sont
penchés sur les variétés réduites (fore1gner talk) qui représentent un état
de langue simplifié relativement stabilisé, donc _plus régulier que 1'inter-
langue des apprenants, réputée, elle, pour son extréme variabilité. L'étape
suivante a consisté & faire ressortir les caractér1st1ques communes du pro-

* . cessus de simplification qui.intervient dans 1'interlangue des apprenants,
pour ensuite les comparer avec les é1€éments communs observés chez les locu-
* teurs de variétés réduites (des travailleurs immigrés, par exemple).

~

Q

Meisel (1980) dénombre six caractéristiques importantes dans la va-
riété réduite d'allemand parlée par des travailleurs immigrés :

~

-

"Nfﬂﬁénéra]isation du sens d'un terme. " «

+

"~ Utilisation de paraphrases ana]ytiqhes qui.remplacent les
termes jugés "complexes" par 1'apprenant.

>

. Eléments manquants : articles, prépositions,:verbes ou-
auxiliaires. , -

. ¥ Enoncés comp]exes trés rares.

°

- Utilisation de mots étrangers ne provenant pas nécessa1re-
ment de la 1angue maternelle. ‘

Une rapide comparaison de ces résultats avec ceux de 1'é&tude de Fer-
guson (J1975), traitant des simplifications opérées par des locuteurs'de va-
riétés rédu1tes de 1'anglais et du frangais, montre que les mémes caracté-
ristigyes de simplification se retrouvent dans les trois variétés réduites.

2} - .
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A : .
- Terminaisgns verbales réduites a une seule forme ou a

1'infinitif. g
Ex. : Toi venir voir moi demain matin, pas oublier.
- Utilisation de paraphrases au lieu d'énoncés complexes.
« . Ex. : "gtre plus grand", "&tre plus haut", au lieu de
augmenter.
~ - Eléments manquants' :
. '. a) articles, Ex. : toi prendre troisiéme rue & gauche,
. . , aprds feu rouge. \ o
,b) verbe, Ex. : Ce train, Bruxelles? La femme de mon
chef, rentrée. ° " ~—
‘c) pronom personnél, Ex. : pas le droit entrer.

- Changement dans 1'ordre des mots.
- Utilisation de mots étrangers. -

Les résultats des études de Meisel et de Ferguson tendent 3 démontrer
la constance des stratégies de simplification d'une langue & 1'autre et la
partieipation du locuteur d leur &laboration. De ce fait, la présence.d'un-
processus cognitif, qui se;manifesterait lorsque le locuteur est forcé de
communiquer efficacement dans uhe langue étrangdre qu'il connaft-mal, deve-
nait parfaitement plausible. 11 s'agissait cependant de s'assyrer que les
stratégies de simplification, qui se retrouvent dans le discougg des Tlocu-

.teurs de variétés simplifices étaient semblables 3 celles que 1'on observe
dans 1'interlangue des apprenants de langue étrangére. Encore que les dif-
férences éventuelles dans les stratégies de simplification—de ces deux grou-
pes peuvent &tre dues 3 la situation dans laquelle se fait 1facquisition,_a
savoir acquisition en milieu naturel pour les uns (les travailleurs immigrés)
et &n milieu contrdlé pour les autres (situation de classe, matériel pédago-,
gique 3 difficulté graduée, absence‘de fossilisation prématurée, etc.).
Nous-y reviendrons plus tard dans 1'axposé. L .

L'étude de Varadi (1980), portant sur les stratégies de communication

qui, apparaissent dans 1'interlangue des apprenants de langue étrangére, exa-

m;ﬁg les différents types de simplification qu'il a observés dans 1'inpter-

“ ldngue d'apprenants hongrois en anglais.

&

y ! ’
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Son &tude expérimentale portait sur une populatien d'apprenants de
niveau intermédiaire ayant suivi un.cours intensif d'anglais & raison de
16h/sem. pendant 6 & 9 mois. La premiére phase de 1'expérimentation con-
sistait a demander auxX sujets de raconter une histoire en langue maternelle,
en se basant sur une série d'images et de donner ensuite une version anglai#
se de 1'histoire, en essayant d'éviter de traduire de mémoire la version

_originale. .Dans la seconde phase de 1'expérimentation, qui a eu lieu quel-
ques_jours plus tard, les sujets devaient traduire en anglais leur version
hongroise et vice versa, en restant le plus-fidéle possible a la version
en langue maternelle. Au cas ol ils:auraient éprouvé de Ta difficulte a
rendre directement une partie du sens, on leur recommandait d'avoir récours
3 leurs propres termes, dans la mesure ol ils pensaient ne pas tenin la ver-
sion originale. - : . ‘ :

Passant en revue le choix des procédés linguistiques utilisés par les

apprenants pour la trasmission du me$sage, Varadi constate qu'il y a eu
"ajustement" du sens dans la grande majorité des énoncés. Cet ajustement se
fait parsle biais de deux Stratégies de communication : 1la réguction (reduc-
tion) eg:}e remplacement (replacement). La réduction est définie par une
perte dé1ibérée d'une partie du sens- par rapport au sens optimal, tandis que
le remplacement est vu comme un substitut & 1a réductien totale (disparition
totale de 1'énoncé et donc du sens visé), par lequel 1'apprenant utilise son
interlangue pour se rapprocher™le plus possible du sens visé. ’

Les résultats de 1'étude expériméné%]e permettant de distinguer deux
- grands types de réduction : la réduction -formelle et la réduction sémanti-
que  cette dernigre pouvant &tre "extensional" ou "intensional", selon le
cas. La réduction formelle serait caractérisée par 1'é€limination de cer-
tains 61éments formels de la langue cible mais surtout par 1'utilisation
systématique d'une forme unique de la langue cible aux dépens des autres
-(articles, prépositions, terminaisons verbales...), 1'apprenant se rendant
bien compte que, 1a réduction formelle n'affecte que trés peu la transmission
du sens, en plus de lui faciliter la communication. En ce qui concerne la
réduction sémantique’, elle peut &tye caractérisée par une précision moindre
par rapport au sens optimal exprimg .dans la .version en langue maternelle
(intensional reduction). Cette préCision moindre pourrait prendre la forme
d'une généralisation, Ex. : balloon (sens optimal) est rendu par ball,
some toy ou encore something. Cette précision moindre pourrait aussi S'ex-
primer par une-approximation. Ex. : balloon est rendu par air ball, gas
ball, ou encore air ring. Le second type de réduction sémantique dénommé
"extensiona] reduction" consisterait dans 1'éliminatien d'une partie impor-
tante du sens optimal par rapport toujours & la version en langue maternel -
. le. Ex. : T1'énoncé humoristique-"a young man of 50.with a Chaplin-like
moustache" qui est rendu par a man, ou encore 1'é&noncé "emitting Indian war-
whoops, they-ram up to him", par they ran to bet

4
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- La seconde stratégie de ‘communication utilisée par les apprenants’,
selon cette étude, est celle du remplacement. Elle_consiste & -remplacer la
forme ipconnue de la langue cible par une paraphrase ou une circonlocution.

Ex: de paraphrage : "in the meantime" est rendu par While she was doing

1t”. Ex. de ciﬂkoanpution : "balloon" est rendu par special toys for
ehildren ... they are filldd by gds, Ou encore bowls, ... théy are light and
they are flying. K g
A , . .
L'examen comparatif destypes de simplification dont font état les
études’-de Meisel et de Ferguson, portant sur des populations utilisant des .
fariétés réduites, et celle de Varadi, sur 1'intérlangue d'apprenants de
langue étrang&re, démontre une forte concordance dans les proc&dés utilisés.
Cette concordance semble indiquer'le recours & des processus universaux de
simplification ou & une base universelle. Dans cette optique, les variétés
simplifiées et les interlangues des apgrenants seraient considérées comme la

~—base universelle, tandis que les variétés linguistiques pleinement formées

_ et employées, par les adultes, constitueraient une élaboration de cette base

universelle, 1'é1dboration linguistique &tant déterminée par les besoins
communicatifs et les.fonctions données au langage. TJToutefois, si 1'élabora-
tion‘est bien déterminée par les besoins communicatifs, et que nous prenons
pour acquis que les besoins de certains apprenants au moins dépasseront ceux
des locuteurs de variétés réduites, i1 semble raisonnable de postuler des
procédés supplémentaires He simplification, permettant de satisfaire les be-
soins communicatifs inexistants chez les locuteyrs de variétés réduites.

Les deux types de locuteurs partageraient des procédés de simplification
leur permettant d'atteindre une certaine autonomie communicative qui vien-
drait couronner les premiers stades de 1'acquisition de la langue. Cette
simplification restrictive (puisqu'elle consiste & restreindre 1'étendue du
systéme linguistique, pour le rendre utilisable), s'accompagnerait d'une sim-

.plification élaborative chez certains apprenants de langue étrangdre (Meisel,

1980F aprés les premiers stades d'acquisition, et leur permettrait de formu-
ler des hypoth&ses qui, au fur et & mesure de la progression de 1'acquisi-
tion, viseraient 1'atteinte de la conformité avec la r2gle de la langue ci-
ble. La simplification restrictive serait donc prédominante dans les pre-
miers stades d'acquisition de la langue &trangére, pour 8tre ensuite rempla-
cée graduellement par la simplification &laborative. Cette distinction nous
est suggérée par des observations en situation de classe mais aussi par deux
éléments fort intéressants contenus dans 1'6tude de Meisel. Celui-ci note :
a) La disparition des articles et des pronoms chez 1es~1oguteur§.$g
. variétés réduites mais aussi leur apparition progressive danS le

-

. discours des apprenants, aprés les premiers stades d'acquisition.
b) Que les locuteurs de variétés réduites utilisent seulement une
forme de terminaison verbale_(souvent T'infinifif), alors qu'il
est fréquent de retrouver, en plus, dans 1'interlangue de cer-
- tains apprenants, des généralisations fautives qui seraient en
réalité des hypothé&ses formulées dans le cadre du processus
d'acquisition de la langue.

A
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cette ‘distinction entre simplification restrictive et &élabopAtive
nous semble intéressante parce qu'elle-tient compté de 1'aspéct éVolutif
et «de 1a variabilité de 1'interlangue de 1!apprenant et permet, par rico-
chet, de lier son évolution linguistique, dans la langue cible, 3 ]'accrois-
sement de ses besoins communicatifs. I1 semble toutefois nécessaire de .
. procéder 2 une &tude longitudinale afin de vérifier Te passage graduel de /1
la simp)ification restrictive 3.la simplification élatorative. Cette vé-
rification 6tablirait 1'hypoth&se sur des bases plus solides.

.
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- Invité/e lors d'un cdlloque comme celui-ci & parler de 1'élabgration
du matériel didactique, on"a encore le choix - dans 1'étroitesse relative - |
de 1'intitulé - de la perspective d'aprés laquelle on traitera le sujet.
Dans le dé&filé des- interprétations possibles, i1 faudrait normalement tenir
compte de la coutume qui fait d'un colloque un.lieu ou i) 'est de bon ton de
mettre dos 3 dos des discours "universitaires", en essayant ‘de faire état.

- de ses Prechercheslet applicatiops. Le tout,dqﬁhnt se faire 3 1a maniére
scféptifique, c'est-3-dire froidement et objectivement. ;

> o ™ T ’ ' = .
DU MATERIEL A SON ELABORATION ] o7 _(‘

8 - . - N \ .
.~ C'est de cette fagon traditionnelle qu.on aborde généra1§Rent le ma-
tériel didactique. On 1'analyse, on le critiqué, on le mesure, on 1'évalue
sous tous ses angles. On juge de ses résultats en termes quantitatifs - on

parle de son efficacité, on cherche a savoir s'il répond: bien aux concep-
tions didactiques et & la méthodologie d'utilisation implicite- bu explicite

auxquelles i1 est subordonné. Est-il sexiste? Vehicdle-t-i1 des images

de 1a réalité canadienne? Privilégie-t-il une progression grammaticale?
Est-i1 fondé sur une sélectibn lexicale? Etc.. Bref on le‘met & 1a quess

_tion pour savoir s*il est fiddle aux théories dont .on le veut médiation. “\i

- ®

o ® hd "

[ R n X

Dérive -
. Un goGt malicieux pour les perspectives diagonales (j'emploie le-mot
diagonale dans le méhe sens,que R. Galisson, qui parle de méthodologie "dia-
gonale", perpendiculaire au syst&me ep place et le frappant au vif de ses
contradictions(1)) m'a fait choisir de parler d' E-LABOR-ATION du matériel
didactique. Aprds avoir assisté '3 plusieurs colloques et‘lu moult agticless
il me semble qu'on ne s'est gudre penché, en didactique des langues, sur
cette activité particuliére qu'est 1'6-laboration : c'est toujours le déja
" construit, le produit fini qui retient 1'intérét. S

L"entreprise peut sembler présomptueuse, voire insolente.. En effet,

elle 1'est au moins autant que celle de parler de communication authentique,

_de besoins réels des apprenants. Et c'est bien ausst utopique que d'imagi-
ner un piveau-seuil, & définir et & franchir, dans 1'appyentissage-d'une
langue. (Un seuil est toujours quelque chose de sacré, disait Porphyre).

’,
‘. ' *
N9 ’ ]
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._E-LABORE 1'oeuvre. . ' <j’
. )

Le t1tre de ce texte rév&le bien notre propos : ce n'est’pas de dé-
finir un territoire mais de rassembler dans une sorte de collage. < uh peu &
la maniére des peintres surréalistes - des éléments divers, éparp111és méme ,
mais dont les liens, pour n'6twe pas touJours ‘manifestes, n'en sont pas moins
réels. Cette démarche "figure" une randon ce -au sens de 1'ancien franga1s

et aussi de 1'anglais moderne, "at random"{2), & 1'image de la vie aussi bien °

que du savoir-qui-se-construit, c'est-a- d1re de fagon concentr1que La ma-_—
niére est, certes, subjective, non par exhibitionnisme mais par souci de dé-

voilement &pistémologique. Qu'est-ce qui se passe quand le hasard vous trans-

forme en é&laborateur de matériel didactique?'. Voild la question; e]]e est
toute simple, voire natve : d'ol sa d1fT1cu1té

“

. r \
PRODUIT ET CONSOMMATION ’ .

— F1n1ssons -en d' abord avec le PRODUIT. Le matériel pédagog1que c'est
un/brodu1t commercial qui se vend, comme la bi&re Molson ou la revue P1ayboy
“Un produit fabriqué, manufacturé. Un produit de consommation. Comme n'im-
porte quel autre? ’

-

Comme tous les produits que vante la publicité, il est objet de
quéte. I1 se retrouvera bientdt dans une "annonce é&piphanique", dans une
strat§91e discursive qui présentera le produit comme un obje? magique des- -
tine ¥-atre 1'auxiliaire de la quéte d'un sujet-destinataire(3) qui désire
abd1ir la barriére des langues. C'est une bien vieille quéte qui ne cesse

" de hanter 1'esprit humain depuis les débuts de 1'humanité. Une quéte qui

remonte 3 cette—malédiction nommée Babel. L'Homme du XX€ si2cle aurait-il
fini par croire qutil peut, 13 aussi, exercer _son POUVOIR, vaincre cette
fatalité comme i1 a vaincu la maladie, 1E’Técond3té et la distance?

Le marketing pourrait nous le lalsser croire, avec ses titres enjo-
leurs et séduisants (C'est le printemps, Orange, Alouettc), stratégiquement
sérieux:(Yoiz et images de France,‘ Le frangais intcrnational, Frangats con-
temporain), implicitement nationalistes (Dzalngue Canada, A iravers le Qué-
bec) .ou encore subtilement ordinaires (Outils, Interlignes, De,vive voix).

! )
Mais, sous le produit, ne doit-il pas y'avoir aussi une ocuvre, au
sens méme ol Balzdt disait : "Nous avons des produits, nous n'avons plus
d'oeuvre"?  Qeuvre : ensemble organisé de signes mis ¢cn forme par l'es-
prit créateur. En amont du matériel, donc, il y a ce qu'il est convenu
d'appeler un concepteur, nommé producteur, autgyr, éréateur‘: celui qui

A
) N
DE.L'OEUVRE A SON OUVRIER

Certains théoritiens ou métﬁodo]ogues ont, 38 1'bccasion, dirigé leur

d de ce c6té_ En 1973, au IVE colloque de 1'ACLA (qui portait précisé-

suy 1'élaboration du matér1e1 didactique), Eddy Roulet concluait en ces
termes : .

»




Le linguiste est obliéé, comme le chimiste ou
le physicien, d'imaginer des solutions avant
de les vérifier empiriquement. 11 en va de
méme pour 1‘é&laboration du matériel.didacti-
que*: il n'existe pas et i1 n'existera jamais
de méthode scientifique pour créer de bons * \
cours de langues. La linguistique appliquée _
peut dégager un certain nombre de prineipes,
fournir en quelque sorte un cadre de référen-
ce, elle ne fournit pas de recettes. L'élabo-
‘ ration du matériel didactique exige autant de

finesse et d'imagination créatrice que\l'éla-

boration d'une théorie sCientifique ou d'une

deséription de 1'emploi d'une lanque et dépend
- J . par conséquent, en dernier lieu, adtant des -,
A\/ qualités personnelles” du chercheur que des
principes dont i1 s'inspire(4).

Par ailleurs, dans_un article portant sur le sociologique dans la
langue, Louis Porcher.allait méme jusqu'd affirmey :
La neutralité de 1'outil pédagogique est un
. leurre : pour y échapper la production d'un
instrument "militant" (attitude aujourd'hui
trds bien portée) né sert & rien. Ce qui
compte c'est de dire explicitement d'ol 1"n
- parle, & partir de quel lieu sociologique on
prend la parole. Le concepteurr de matériel.
DOIT DEC%INER SON IDENTITE €t celle de son
matériel(9). ’ o

Donc, au-dela (en deca?) de "] 'englobemefit &pistémologique” d'un en-
semble de disciplines qui ‘constituent la didactique des langues vivantes,
il y a dans 1'6-laboration, c'est-a-dire le travail lent-et-long d'un arti- |
san, une activité créatyice. ‘ . :

N . v
Les concepteurs pédagogiques investissent dans
leurs productions toute une-série d'hypoth&ses
qui n'ont rien de linguistique (souvent rien

* de conscient). ILS S'INVESTISSENT dans cette

glaboration(6).

]
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QUI SUIS-JE? _ o L~

~ Décliner son identité n'est jamais affaire innocente. (a 1'est moins
que jamais dans un sidcle marqué au, coin de 1'influence de Marx, Nietzche et
' Freud. Entre le on parle et le ea parle, Te concepteur-créateur prend son
départ au carrefour de chemins ol se croisent le privé et le pub11c le
vieux et le neuf, le dogme et 1° hérés1e, le laxisme et le rigorisme, dans
, une didactique des langues ol régne 1'aléatoire, ol les praticiens naviguent
a vue pendant que les théoriciens contemplent les éto11es Decouper dans 1la
-1angue des échantillons de pratiques langagiéres, c'est témo1gner de 1'ima-
ginaire de son époque et de son milieu dans. un matériel qui le réfracte. Le
producteur de matériel est somm& de clicher dans son»ouvrage la moyenne de

ses expériences et savoirs : i1 transcrit en filigrane 1'état de la question
de sa_discipline. . ¢ ’ -

Au début des années 6D, er‘avant- propos de Prznczpeu de didactique
an tzque, W.F. Mackay écr1va1t

Les metifodes d'enseignement des langues et
leur ut¥lisation dépendent en derniére ana- -
lyse de’ 1a conception que se fait DE" LA LAN-

\' . GUE le professeur ou 1'auteur de la méthode(7), -

Cette vision toute saussurienne devait &tre ajustée par Louis Por-
cher.:

>

Les enseignants, les auteurs de cod¥s/;t les *
apprenants doivent-avoir constamment cons-

cience qu'un cours de langue est toujours au-

tre chose que du linguistique. Du social pas- .

N . : se dans la langue comme y passe du psychologi-
que ou de 1'ethnologique. La formation des
enseignants s'en trouve nécessairement affec-

tée :- i1 importe de la ?ostir de son orniére
linguistico-skinnériennel(8

Ces deux attitudes antinomiques se trouvent en grande partie réconci-

liées dans 1£ champ sémio- 11ngu1st1que tel que le décrit Patrick Charau—
deau :

N .
Dés lors, 1'acte de langage ne peut 8tre congu
autrement. que comme un ensemble d'actes signi-
ficateurs qui par]ent le monde 3 travers les

\ cond1t10ns et 1'instant méme de sa transmis-

' , - .sjon. D' oD 11 ressort que 1'objet de la con-
naissance, c'est le de quoi nous parle le lan-
gage, a~travers le comment neus parle le langa-
ge, celui-ci constituant celui-1a {et non pas
celui-ci aprés celui-12). Le monde n'est pas
donné au départ, IL SE FAIT & travers la stra-

" _ .tégie humaine dé signification(9).
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8 ) . .-
Ce DE QUOI et ce COMMENT constitueront la chaine et la trame de 1'ou-
vrage, pour un travail de tissage & la maniére de Penslope(10) . -Comme 1e
dit Descartes & la régle X-: " "Une tapisSerie qui entreméle des fils aux
nuances infiniment variées. Infiniment < le rationnel et 1'irrationnel".

Théories gigognes entrelacées "aux petits &léments de la vie i micro-
actions, micro-événements, micro-p]aisirs"(11). Va-et-vient entre 1a vie
quotidienne (au sems odt Jules Laforgue disait :. "Ah. que la Vie est quoti-
dienne'!") et les théories linguistiques (quelles, mais quelles linguistiques
appliquer?), champ d'application et de réflexion réunies-dans 1'activité
créatgice. Refuser la disjonction sujet/objet. (Comment créer sans céder

un fant soit peu - 3:1a tentation du.divin?) Solliciter toutes les cou-
éhes du psychisme, du cerveau, de la mémoire. - )

/

QUE \DOIS-JE FAIRE? \\

. E-laborationgs un processus dynamique dont la finalité est 1'oeuvre.
D'abo>d apprivoiser 1e désordre. Parce que 1'ordre de la théorie doit se
confroh$er activement au désordre des pratiques.

¥ - T
- . ) .
Dans cette confrontation, ne pas oublier que *
b 1'ordre est aussi, 6 combien, du cOté des-
s états de fait et que le désordre, loin 'étre
\ absent de la théorie, agit comme feprmerit de.

. son progras(12).
" (Le jugement de désordre n'est-il pas prononcé du point de vue d'une _concep-
tion de 1'ordre et du pouvoir qui 1'instaure?)
, ‘ s \
“Condition du progrds pédagogique, triple impiété *sine qua non .

.
a

Ni les grands auteurs, ni 1?ur pensée, ni
leur lapgage ne sont Sacrés 13).
» .

11y a place pour la contestation & 1'intérieur de toute discipline; fQt-
elle scientifique. S'il faut ‘"prendre 1'&loquence et lui tordre le .cou”,
comme on 1'a dit, i1 faut ‘encore - .
) Prendre son savoir et le mettre sous ses X
pieds. Ne plus le dohner en spectacle; refu-

ser de le projeter sur un ciel trds ancien; i\
marcher en lui comme en un chantigr; et puis-
qu'il comporte un sol, le creuser:

Pour en qrri&er d faire, il fayt refaire. - V.
Retourner & 1'école, la vraie, sur le chemin
ol,, pour la premiére fois Archiméde, Newton ™ °
et Lagrange ont trébuché, avqncé(Lﬁirf.

. ) !
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Et quand surgit 1'angoisse devant 1'immensité du domaine, se dire que

Personne ne peut se prévaloir d'avoir fait le
tour de toutes les ré&ponses proposées sur les
mystéres du langage par toutes les tendances

o de la linguistique aujourd'hui existantes
(sans compter ce qui git prov1so1rement dans
1'enfer des idées dépassées et qui EOurraft
‘bien refaire surface & 1 ‘occasion)(

Créer, innover et rénover-.

Bien entendu, de méme que, selon Schodinberg,
il y a encore de 1a belle musique 3 faire en
do majeur, de méme les méthodes traditionnel-
les... ont encore beducoup de jours heureux
devant elles(16).

Avoir la sagesse et la modestie de s 1nsp1rer des grandes oeuvres, profondé-
ment traditionnelles et radicalement révolutionnaires, mais qui restent pan-
telantes d'une irrécusable vie.

¥

QUE SAIS-JE?

9
-

Au g]afond .de son atelier, 1'auteur-arfisan, 3 1' éco]e ‘de Montaigne,
a sa’'route gravée a lui. . ~ - -
Méthode, méthode, que-me veux-tu? ~ Tu sais - .
bien que j'ai mangé du fruit de 1'incons- ’
cient(17). - . -

La méthodologie de 1' ense1gnement des langues
étrangéres est en pleine crise parce que la

. “ théor1e de 1'apprentissage sur 1aque1Te elle
s'appuyait avec confiance est aujourd'hui sé-

. * rieusement ébran]ée au point de vue théori-

: que. Elle n'a pas perm1s la réalisation des
Rspérances pratiques qu ‘elle avait susc1tées(1 )

‘Aux EtatssUnis, tendance 3 préférer le terme approach. (19). Le terme
METHODE est ambigu... préférer le terme “"ensemble pédagogaque"(ZO).

Avant d'étre un champ d'application, le matériel didact1que est un
champ de réfléxion. 11 faut 1nterroger ses savoirs acquis, ce qui reldve
d'une grande soph1s¥1cat1on comme de 's'occuper du 1angage,\d ailleurs (Mar-
t1net)?21) Faire le point. On se trouve reconduit & 1'éclectisme, au syn-
crétisme.

Y 19~

v




Mais quelle théorie linguistique a forgé elle-
méme toute sa terminologie et n'est pas &clec~
tique par un certain cote(22)? ,

. A travers: le vocabulaire des structures, des fonctivons, des distri-
butions et des transformations, il importe de privilégier un métalangage
qui respecte les traditions d'apgrentissage, pour &tre compris de 1a majo-

<rite, comne le suggere Queneau(23) :

v
v

. 11 commenga par employer exclamativement la
deuxi2me personne du singulier de 1'impératif
- présent du verbe tenir, puis énonga les sylla-
* bes composant le nom de la personne reconnue ’
‘par lui. (Tiens: Popaul...). -

&

Une langue est toujours une sorte de métamor-

phose en acte. Elle est le produit d'un équi-
libre transitoire entre-deux forces opposées :
une force purificatrice et conservatrice et . \
une force constructrice, vulgarisatrice et '
progressiste(24). ,

Se méfier surtout des normes abusives, a 1'intersection de la synchronie et

v
[y

de la diachronie. : . .

Ll 4

/ ‘ o
Ne jamais oublier les enjeux impliqués.

Quand on a reconnu, ‘catalogué tous les &1é-
ments et procédés constitytifs d'une langue
donnée 3 une époque 'donnée, on & fait une
. granmaire des possibilités:, on n'‘a pas défini
la langue réelle. Ce qui est réalité, c'est -
1a Tangue employée pay tel usager dans telle
circonstance, c'est la, langue %ui a pris for- =
me dans le monde de la parole(Z5). ]

: ~ Parler, c‘est.s'intéressér d'abord & ce qu'on
‘ —~ .. dit et non aux procédés qu'on utilise pour le

’ dire. Le but du p&dagogue est différent de
celui du linguiste. Transmettfe un savoir et
aider a apprendre impliquent des, attitudes
fort différentes(26). )

N

»

Dans un article intitulé La chronogénése peut-elle servir a llensei-
., gnement?, René Lesage expose sa ‘démarche, axée sur la-psychomécanique du
1angage, et précisé que "la complexité des sujets qu'elle aborde oblige le
didacticien a rechercher exclusivement les données qu'il pourra transmettre
aux élaves compté tenu de leur dge". I1 donclut ainsi : : .

: R

>
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Pour que 1'adaptation soit possible, il est

aussi ‘indispensable que 1'&tat de 1a théorie

soit assez avanc&, qu'il embrasse tous les

phénoménes. C'est le cas de 1a psychomécani-

que dans 1"'apergu qu'elle donne du verbe fran-

cais{27 r
» u\

Le concepteur doit fonder ses choix théoriques avec rtgueur, en fonc-
tion d'une intention pédagogique cohérente. Si la méthode a tendance a per-
dre le.caractére normatif de §es origines, il n'en reste pas moins qu'un. en- .,
semble de régles doit fixer 1'ordre des opérations 3 accomplir en vue d' at-
teindre un résultat déterminé. Ne pas oublier cependant que 1'histoire des
scienc?s est un cimetiére de modéles hypothético-déductifs qui n'ont pas
marchg(28), et qu'en pédagogie, i1 faut souvent préférer ce qui, & 1'épreuve,
a marché.’ .

-

Bref savoir que :

Dans 1'état actuel des connaissances en didac-
tique, les théoriciens doivent faire preuve de

= prudence, de modestie et, ne leur en déplaise,
évaluer le mérite (... ou le succds!) des hy-
R pothéses qu'ils formulent & 1'aune uniqu? de ’ .
) . leur mise & 1'épreuve par les praticiens 29) -
;o .et que : . ) ’ ;

. P

" 1'enseignement d'une langue ne 'saurait procé-
der directement d’approches théoriques, méme
convergentes. " Leg données théoriques recueil- -
lies doivent &tre revues, transformées en con-

~ cepts opérato1res au plan didactique. I1 ne
suffit pas.d'avoir lu tout Basil Bernstein ou
tout William Labov pour gue te prochain cours
de frangais somt réuss1

9

IMAGINATION ET CREATION ' 4 . ‘

#

I y a_gtspréjugé qui infériorise 1'imagina-
tion ( prit de finesse?) par rapport ala
science. Pourtant, c'est bien 1'imagination
et 1'ingéniosité qui semblent caractériser
1'art de lever Tes d1ff1cu1tés(31) Lo

T
* o »

Toute démarche scientifique'met en oeuvre cet-
. - te raison ardente sans laquelle la mathémati-
— ' - qde ne progresse pas, la logique redevient
. - formelle, 1' aventure scientifique se transfor—
8 ' me en routine(32).

' o

Q -
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RN

11 faut retrduver 1"appétit des origines, 1'intelligence de nos commence-

ments, par defd le nominalisme. Comme nous lg rappelle Alain, philosophe-

éducateur:\nsponter 3 la source et boire dans le creux de sa main, non point
0

5

dans une coupe empruntée. ) ,
La ot i1 n'y a pas un effort personnel.et méme . L
. -original, il n'y a méme pas un commencement de

: science. (Bergson) . : , °

) Savoir que Pierye Curie désirait que le rddium eQt une belle couleur.

Se rappeler la passion de Rostand pour ses grenoui]Jes. - ’

Revendiquer donc le droit & 1'imagination, non-pas & 1'onirisme dé- .
lirant. ' , . o )
y _ " 11 s'agit de pousser un_cri poyur une recherche y

d'equilibre- créateur dé 1'8tre(33), L'imag#na- .
tiom urdatrice est une capacité de-combinaison .
aussi bien qu'une capacité a juger ces combi-
naisons em.vue d'un choix; production et juge-
“ment sont donc les deix faces de 1'imagination
.~ créatrice(34)., : I

’ Loin\de se réduire & des réflexioms: pseudo-
scientifiques du genre de celles qui tiennent
trop souvent- lieu de support a des pédagogies

- incertdénes et & des vulgarisations réductri-
ces 1'imagination intervient dans tous les
processus psychiques aussi bien gue corporels,
et, tout d'abord dans le 1angage?35).

. [

) Un wvide 3 combler entre jeux du langage et formes de vie (Wittgens-
tein). Laisser 1'imagination exprimer des Hypothé&ses,~la puissance créa-
trice-du langage, 1' "energe?a". L'imagination didactique n'est pas la
chose du monde la mieux partagée(36)." Le pédagogue se retrouve trop sou-
vent en train. de dénoncer scholastiquement la scholastique. On puise dans
le vieux -stock préservé des’réponsés toutes faites, qu'on finit par consi-

_dérer comme des invariants p&édagogiques : poncifs pédagogiques, clichés
. linguistiques, -discours paralytiques:.. g )
Un proverbe anglais recommande 3 la mariée de porter quelque chose ,
"de vieux, quelque chose de neuf, quelgue chose d'emprunté et quelque chose -
de BLEU... L'homme est un animal .raisonnable, un anémaf’ﬁui parle, mais
N par-dessus tout, c'est un "formidable-animal lyrique" Le lyrisme, .

é16ment constitutif de la parole, laquelle ne revét 1a plénitude de -son
sens que dans le contexte de 1'expérience -humaine globale. Que 1'indocili-
. té créatrice g:enne,]e pas sur 1'habitus dans 1'invention du quotidien.

r
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.C'est l‘imaginatioh qui - @ tous les niveaux - permet de comprendre de
prendre -avec-50i, le réel. Voilad qui nous plonge au coeur d? 1! 1mag1na1re,
"qui représente a chaque 1nstant le sens implicite du réel"(3
. e,
/ - »

SOLITAIRE MAIS SOLIDAIRE

-

N

Par 1a linguistique de 1! énonc1at1on, réhabiliter, pr1v11ég1er le
“JE parle", le susciter,.l'instaurer, le’ promouyoir.  Une langue dessaisie
“de la pargle se trouve dessaisie du sujet qui la par]e(39) Communiquer,
donc, un pouvoir. Un vouloir-&tre, un voulof r- -savoir, un vouloir-dire.
Importance du degré de 1' engagement actif du sujet dans 1'action(40),

La vérité- (la connaissance) apparaTt comme le - .
fruit d'une enquéte et d'une conquéte. Chacun
doit la mener d bien pour son propre compte M

. I1 n'y a de savoir pour un homme que celui
qu'il se orée pour lui-méme par sa ‘propre
-y recherche... La recherche doit &tre d'abord
celle de chacuny et il n'y a pas d'apprentis-
sage dans le spectacle ennuyeux (et méme mer-
- veilleux) des résultats de la recherche ?'un
autre. L& recherche est trans-formationl(42

J* ense1gne donc je cherche donc j'apprends.. (Le pédagogue doit changer.
L'apprenant doit changer Exigence de conversion.) Le matériel doit sus- },/"
citer une attitude expérimentale. .
i
Parce que Te meilleur moyen de comprendre <o )
c'est de FAIRE. Ce qu on apprend le plus -~ )
so]idement c'est ‘ce qu'on apprend en quel- >
que sorte par soi-méme. (Kant) © . .

L)

XY

S'instruire c'est "entrer en contact“, C est exigence de mouyvement, c ‘est
apbrendre avec ‘ses ma1ns, comme nous le rappelle John Dewey(43) Denis
de Rougemorit &crivait méme-qu' ™M faut penser avec ses mains"
Un autre élément, la joie : parce que’ Pl
R - jo%e d'apprendre est ‘aussi indispensable %
aux études que la respiration T'est-au.cou-
reur. La ol elle est absente, il n"y a méme

-

. pas d'étudiants mais de pauvres caricatures : ] :
‘ -d'apprentis. .. (44) ] y
_ On n'apprend finalement que ce qui nous intéresse. - ' “ '

L4

Camus disa%t'que 1'art n'est pas une réjouissance solitaire; il par-
lait d'un aller-retour perpétuel de 1'artiste aux autres, Le producteur de
matériel pédagogique travaille au service des apprenants. En fin de compte,

. 14:




, 135

.. tout .matériel pédagogique doit &tre utile : on dit maihtenarit qu'il doit
se faire support de 1'apprentissage. Soutenmir. Motiver. Susciter.

-

Dans son célébre Emile (1762), Jean-Jacques
Rousseau a posé les fondements indestructi-
bles ‘de 1'éducation, conformément a la psy-
‘ chologie et & 1a nature. I1 a ramené 1‘at-
' _tention et 1'effort de 1'éducateur (du con-
-cepteur), des matiéres, des connaissances et
E . des idéaux a enseigner,sur 1'@tre qui doit .
- en étré le bénéficiaire, c'est-a-dire sur .
. T'enfant (1'él&ve,  1Mapprenant). I1 est
. donc 1e responsable de cette sorte de révo:
Tution copernicienne de 1'éducation qui a
ptacé celui qui.apprend .au centre de toutes
les considérations pédagogiques(45).




EPILOGUE

" Donner a voir. (E]uard.§46)
. <
A tout homme son duincaillier. (Propos recueillis au
a -de 1'Hotel de ville.X
¥

)

L'effort coengu

. comme une tension de volonté
vers ce qui manque d'intérét
est

, .
.
.

Comme "Te créa?eur rend le poéme possible
en le,faisant"(49 :
le producteur-concepteur

rend la didactique pgisib1e

en 1'é-laborant.
Au coeur de 1'ouvrage, Ta nafveté
« de 1'enfant
" du conte d'Andersen(50)
qui sait dire que
le Roi est nu :
Cc'est n'étre
au service
d'aucun pouvoir. ..

une anomalie(48).

N

~

<
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?ENTKTIVES DE MISE EN APPLICATION DE' L‘'APPROCHE COMMUNICATIVE AU NIVEAU
COLLEGIAL : QUELQUES PROBLEMES CONCRETS o

Marcel PEREZ
Collége Vanier, Montréal

"INTRODUCTION -

Au cours des derniéres années, au Québec, de nombreudes équipes se
sont lancées dans 1'élaboration de programmes de’ type "communicatif".
D'autres se sont attelées a la rédaction de guides pédagogiques visant a
mettre ces programmes en application. D'autres encore ont congu des Gours
ou des ensembles de modules basés sur 1'approche communicative, non seule-
ment dans le domaine qu'on appelait jadis' "des langues de spé&cialité", mais
aussi dans le domaine non spécialisé, a 1'élémentaire, au collégial, dans
les secteurs de 1'enseignement aux adultes et aux immigrantg® Enfin, cer-
tains professeurs-chercheurs ont construit des modules isolés devant étre
introduits dans des cours dans le but d'y faire entrer la dimension "commu-
micative".

, Mais chacun sait que 1'approche communicative (il s'agit bien d'une

" approche et non d'une méthode) ne revét pas le monolithisme des méthodes
d'antan. Les travaux qui lui ont donné najssance sont bien souvent fort
disparates, méme s'ils partagent Certaines bases théoriques. Le résultat
reléve phus du collage que d'une théorie unifiée. On baigne donc dans un
certain flou, une certaine incertitude. . - ’

( .. Comme'on pourrait s 'y attendre tous ceux qu1 se trouvent 1mp11qués
dans la mise en application de 1' approche communicative se sont heurtés et ’
se hpurtent encore & de nombreuses difficultés, et ce, & toutes les étapes
de 1"&laboration d'un programme ou d'un cours : lors de la définition et la
,formulation des obJectifs d'apprentissage-enseignement, lors de la traduc-
tion de ces objectifs en contenu de cours (s ec;1on, agencements, gradation)
ainsi que lors de la mise au point des techniques d'enseignement et d' éva—
Tuation {voir Pérez, 1978).

<

£

. I1 serait fort intéressant de trajter en profondeur 1'ensemble de
ces difficultés. \Nous nous contenterons iCi de porter notre attention sur
que]ques-unes dewzé{égs que nous avons rencontrées dans nos tentatives de
mise en applicatton 1*approche communicative, en particulier, les proble-
mes posés par les nouvelles descriptions de la langue en tant qu'instrument
de communication, et ceux rencontrés lorsqu'on veut agencer les contenus de
cours) (Nous avons traité ailleurs du probléme des progressions : \Pérez,
1981. )

* Nous commencerons par faire une descr1pt1on succinte des travaux
que nous avons entrepr1s afin de mieux situer fles problames rencontrés.
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Te QUELQUES TENTATIVES DE MISE EN APPLICATION . *

I1's'agit de quelfues expériences limitées que nous considérons
conme des tentatives 1mparfa1te§ approx1mat1ves, de mettre en application
_certains aspects de 1'approche communicative.* Nous sommes conscient des
lacunes, conscient d'&tre un "bricoleur" comme dirait Béacco (1980). Nous
n'entretenons cependaﬁt aucun complexe a ce sujet car d'une part nous savons
pertinemment qu'd notre "bricolage" de praticien correspond un "bricolage"
des théoriciens (1'un n'étant que, le résultat de 1'autre), d'autre part, nos
ressources sont limitées ¥ peu Ou pas d'argent, peu ou pas de_temps, et nos
conditions de travail ne sont pas meilleures que celles de n 1ﬂporte quel
autre professeur du systéme public. Nous ne prétendons pas détenir la vé-
rité. Nous ne faisons que la rechercher. Ny

Nous parlerons ici de trois projets entrepris conjointement au
cours des deux derniéres années au Collége Vanier dans le cadre de nos tra-
vaux de renouvellement pédagogdique :

‘. notre contribution & 1'&laboration d'un cours de frangais

L2 (niveau intermédiaire) pour éleves-infirmiéres : '"Nous
vous so1gnons en frangais" (Gharghoury M. et M. Pérez,
: 1980) ; A

- la création de matériel pédagogique pour les &tudiants en
techniques des sciences naturelles (futurs aides-vétéri-
naires, laborantins, employés des parcs nationaux) (Pérez,
]9808) '

-1 é]aborat1on de m1n;\\hqtes fonctionnelles/notionnelles
pour les faux débutants du secteur non spécialisé. (Pérez,
1980b).

1. Le cours_pour 6l&ves-infirmiéres

Deux collégues (Marie Gharghoury et Sue Humphreys) avaient déja
" entrepris 1'élaboration du contenu de cing unités (45 heures de cours).
E1les avaient donc dans un premier temps établi les objectifs généraux des
. cours en fonction d'une &tude sommaire des besoins les plus urgents de la
clientdle. Cette 6tude avait 6té faite sous forme d'enquétes auprés d'in-
‘firmiéres jpaﬁ%ﬁphones en poste, d'anciennes étudiantes en poste, du dépar-
ement des techniques infirmiéres du Collége Vanier, de 1'0ffice de la lan-
que, et de personnes ayant é&té hospitalisées. <« -~ R
Etant dongé le“peu de temps dont disposent nos &tudiantes pour
1'6tude du frangais (trois cours de 45 heures) il a été décidé de parer

au plus pressé. Le programme devait donc : .
- , . b

-
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- a) préparer les é&tudiantes a réaliser des 1nféract1ons
v - langagiéres aveC¢ les patients et leurs parents,

.. . b) leur permettre de réussir a 1' examen de-1' Offlce de
la langue pour 1' obtention . de ‘leur permis de travail.

. . Ce double object1f nous a forcé a faire des choix "m1t1gés" (les
examens de 1'0ffice de la 1angue étant de type traditionnel) et 1' approche
- adoptée peut Btre qua11f1ée d' ‘éclectique.

Un certain nembre de situations de travail ont été.retenues et des
dia]ogues ont 6té construits avec 1'aide-d'infirmiéres francophones en pos-
te (1° enregistrement dans la chambre d'hGpital d'échanges authentiques n 'a
pas égé possible a 'cause du secret professionnel et pour des raisons syndi-
cales

-

Notre contribution personnelle a consisté & faire une révision des
objectifs et contenus de chaque unité, avec 1'aide d'autres informants na-
tifs (infirmidres, "anciens" malades),,d expliciter et reformuler ces objec-
tifs en termes "communicatifs" (en réduisant au minimum la métalangue), a
batir une méthodologie, & construire des exercices de type "communicatifs"
portant sur les différentes opérations langagiéres dans la_ghambre d'h6pitatl
et»sur les documents authentiQues écrits que 1'infirmigre-doit utilisér dans
son travail.” Enfin nous avons analysé d'autres situations de travail, élu-
cidé et formulé les objectifs de cing autres unités pédagogiques, construit
des scénarios, tout ceci en collaboration avec Marie Gharghoury. Dix-neuf
films, durant entre deux .et quatre minutes chacun, ont £té tournés ehvidéo
aux studios audio-visuels du Coll2ge Vanier avec des ressources humaines
. locales.. Les dix-unités pédagogiques devraient constituer un -€ours de 135
t heures. - :

\
-

L'approche privilégiée par 1'équipe est nettement situationnelle.
On travaille, en situation, des regroupements de fonctions et notions.
¥ < Nous n'entrerons pas ici dans les détails, on trouvera en annexe une liste
des situations de travail retenues, un plan de la legon 1 et un exemple de
1a"méthodologie employée.

1.2 Le cours destiné aux étud1ants en_techniques des sciences

"naturelles

I1 s'agissait essentiellement de créer du matériel_ pédagogique &

) ' utiliser dans deux cours de FL2 de 45 heures. Ces coyrs ont-pour objectif
de préparer les étudiants ayant déja atteint le niveau intermédiaire &
fonctionner en frangais damns leur travail. 11 faut noter que la spécialité
"techniqued des sciences naturelles" est subdjvisée en trois sous‘Epécia]i—
tés différentes : soins animaliers, aménagemént de la flore et de la faune,
techniques de laboratoire~_Pour des raisons pratiques (horaires, colit) nous
sommes contraints de regrouper les &tudiants des trois options dans les

» .
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mémes cours de frangais. Nous avons donc, & partir de 1'analyse des situa-
tions de travail des aides-vétérinaire§,.des employés de parcs natiopaux, '~
de laborantins, tenté d'identifier un tronc commun fonctiennel et notionnel
sur lequel b&tir des unités pédagogiques. Ce travail est en cours d'élabo-
ration et 1gin d'&tre terminé. Nous-avons cependant commencé & construire
certaines unités fonctionneTles/notidnnelles et &.travailler sur.'1'exploi-
. tatjon de documents authentiques.
Le point de départ de notre approche n'est pas situationnel car
."les domaines sont variés. 11 est plutdt fonctionnel/notionnel. La métho-
.dologie varie.selon les unités. Elle se rapproche de celle adoptée pour

les cours non spécialisés (voir Annexe 4).
“«

<

1.3 Mjni-ﬁnjtés fonctionnelles/notionnelles destinées aux faux

"débutants du_secteur non spécialisé

- )

A 1'aide d“une enquéte sommaire faite auprés des étudiants nous
avans identifié des situations dans lesquelles ils doivent, dans leur vie
de tous les Jjours, interagir avec des francophones.” A partir de 1'analyse
de ces -situations nous avons établi des regroupements ‘de fonctions et no-
‘tiops et préparé quelques unités & introduire dans des cours de type tradi-
tionnel (c'est:a-dire post-structuro behavioriste). C'est pourquoi nous
appelons cette tentative une introduction de 1'élément\communicatif dans
uncours traditionnel. | :

e . . . v ! ’

Le point de départ est parfois.situationnel; parfois fonctionnel/
notionnel*. Du matériel semi-authentique™a &té recueilli sur vi éo-cassette
et audio-cassette, au mgyen de la technique de mise en situation de Tocu-
teurs natifs (voir Pérez, 1981). Des résultats intéressants ont été obte-
nus. Nous avons &laboré upe méthodologie, variable selon les unités, dont
on trouvera un exemple en annexe (votir Annexe 4),

¢
]

- " 11 faut noter que“C§§iprQﬁgts sont en pleine évolution car le ma-
. téfhjel est immédiatement testé en classe et modifié selgu.les résultatss A
partir de juin 1981 un bilan complet’de\Ees expériences ‘préliminaires sera
fait afin de lancer des projets plus sérieux, cette fois-ci, il Yaut 1'espé-
rer, dans des conditions de travail adéquafes. ’

, Nous allons, aprds cette description succinte de nos travaux parler
de deux problemes auxqueéls nous nous sommes heurtés. .

- 6 ¢
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- _~"2. PROBLEMES DE DESCRIPTIONTBE\ggiLANGUE(]) : S
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Les probiémes de description se posent & toutes les &tapes de 1'6la- "

.boration d'un programme ou d'un cours*et, en particulier, lorsqu'on veut dé-

finir des objectifs et &laborer des contenus. .
En effet, que la définition des objectifs soit précédée par une
analyse rigoureuse des besoins langagiers du sujet apprenant (notons que
cette option_est de plus en plus remise en question (Richterich, 1979)) ou
par une "€tude des caractéristiques di public apprénant (prenant en compte
ses intéréts, désirs, besoins, etc." (Germain, 1981)), version atténuée de
1'option précédente, on devra procéder & des analyses de comportements lan-
gagiers et, par définition, on ne pourra pas avoir recours aux descriptions .
traditionnelles de la langué. . . : ’

2.1 Des outils peu affinés

) A

Les outils permettant de décrire la langue en tant qu'instrument
de communication sont malheureusement disparates, fractionnaires, incomplets.

. Comme i1s proviennent de sources extrémement variées, la métalangue est dé-

routante : les mémes termes ont rarement le méme sens lorsqu'ils sont utili-
sés par deux auteurs différents. Par exemple, le terme d' "acte", si courant
dans 1'approche communicative, -recouvre des réaliftés différentes selon que
c'est Austin (1970) et Searle (1972) qui en parlent (acte =."speech act") ou
bien Widdowson (1971) (acte. = "rhetorical act") ou encore Sinclair et Coul-
thard (1975) {acte = "discourse unit"). . R

Tout le monde s'accorde pour \décrier cette situation, mais, &tant
donné que nous sommes aux premiers balbutiements d'une théorie qui se cher-
ché, on peut s'attendre & ce que cet état d'équilibre instable perdure. En
attendant, les concepteurs sont bien obligés de se tourner vers les sourees
disponibles. .

z »

»

Nous disposons donc d'imventaires d'actes de langage ousde foncr
tions langagiéres plus ou moins hiérarchisés selon le cas, regroupés sous
de grandes catégories dont le nombre peut varier de 3 a 14 selon les auteurs.
A titre anecdotique, et pour montrer les disparités de ces,taxonomies, notons
la variation du nombre des grandes catégories qu'on y retrouve : Blhler

(1934) 3 catégories, Jakobson (1970) 6, Halliday (1975) 7, Buyssens (1968) 4,
Austin (1970) 4, Hymes (1968) 7, Robinson (1972) 14, Soskin et John (1963) 6,
Ervin-Tripp (1968) 6, pour ne nommer que-celles-1a. Notons aussi que ce
catégories ne se recoupent qu'en partie et que les critéres permettant d?

|
B ————

J. Cette deuxiéme partie est extraite d'un artiqig publié dans le Bu]]eLin
de 1'ACLA de mai 1981.
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reconnaitre Aa valeur illocutoire d'un €énoncé varient considérablement d'un
auteur 3 1'autre. Par exemple, certains dfsent que-c'est 1'intention de s’
1*énonciateur qui confére & un énoncé sa valeur illocutoire, d'autres pen-
seﬁt que c'est 1'1229rprétation qu'en fait le destinataire. '

‘ Voici quelques exemples de taxonomies de fonctions langagiéres qui
pourront .donner une idée du probléme : '

Blhler. : Fonctions de représentation, d'expréssion,
*p'appe1. -

Jakobson : Fonctions référen%ie]]e, expressive, conatiVe,
* phatique, métalinguistique, poétique.

Halliday : Fenctions informatrice, instrumentale, régula-
tricé, interactionnelle, personnelle, heuristi-
que, imaginatrice. !

Buyssens : Informer, interroger, donner un ordre, prendre
a témoin.

On pourrait aussi parler des catégories d'actes de langage d'Austin : ex-
positif, exercitif, promissif, compertatif, verdictif.

_ Notons enfin que d'autres auteurs ont &tabli des taxonomies en com-
binant certaines de celles citées ici. C'est par exemple «celles de Wilkins
(1973), Van Ek (1975), Richterich {1975), Widdowson (1971), Candlin (1973).

Nous ne tenterons pas de faire une &tude comparée de ces taxonomies,
d'autres ont ‘abordé le sujet, par exemple : Stratton (1977), Munby {(1978),
Besse et Galisson (1980). . ‘ ’

) Certaines &tudes qui- proposent des inventaires d'illocutions occu-
pent en didactique des langues une place de premier plan. I1 y a bien slr
Phes Thypeshold Tovel de.Van Ek (1975), le "niveau-seuil” allemand dé Peck et .
le "niveau-seuil" espagnol de Slagter (ces deux derniers sont une adaptation
de 1'6tude de Van Ek; 1'espagnol est la transposition linguistique pure et
simple du modéle anglais, ce qui }'a exposé & de nombreuses’ critiques (Ri-
venc, 1977). . 11 y a enfin Un niveau-seuil pour le frangais; de Coste et al.
(1977). Ce dernier, tout en prenant comme point de départ 1'étude de Van Ek,
va beaucoup plus loin qu'un sjmple inventaire d'actes de parole. On y pro-
pose en plus une &tude d'une situation de communication, une étude des pu-
blics et domaines sociaux d'activité langagidre, une grammaire de type "no-
tionnel" et une esquisse trop timide & notre goGt d'une grammaire de 1'énon-
ciation. ) W -y ‘

Les auteurs de ces ouvrages, en particulier ceux d'Un niveau-seuil,
reconnaissent que 1a théorie est insuffisamment développée, que les inven-
taires sent arbitraires, fruits de 1'intuition, donc subjectifs et incom-
plets. C'est pourtant de ces outils que le concepteur-€laborateur doit se
servir. . ‘ .

-
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2.2 Des ambiquités .dans Mé&tiquetage des actes

.

L
i

. La premiére des difficultés qu'on rencontde dans 1'utilisation de
tout .inventaire d'actes de parole vient du fait qu'on emploie des verbes &
1'infinitif pour étiqueter les actes. I1 se trouve donc que les inventai-
res d'actes se confondent avec les inventaires lexicaux de la langue. On
retrouve ainsi, au niveau des actes, tous 18s-problémes de polysémie et
d'homonymie‘qufon rencontre°habﬁtue11ement dans le lexique de la langue.

En plus de ces problémes; il y a aussi (non seulement au cours
d'analyses de productions orales ou &Crites, mais aussi lors de la défini-
tion et 1a formulation d'objectifs) le risque de faire cohabiter, dans les
mémes listes, des verbes & 1'infinitif qui renvoient 3 des réalités d'ordres
totalement différents. I1 faudrait pour clarifier notre propos faire ici
une parenthése et dire quelques mots au sujet de concepts qu'on retrouve
chez certains auteurs : les. concepts de macro-actes et de micro-actes (Cour-
tillon et Papo, 1977). :Notons que les chercheurs francophones utilisent

aussi pour dénoter les mémes réalités les termes de "macro-fonction® et

_"micro-fonction" (Debyser, 1980); les chercheurs anglophanes semblent préfé-
rer les termes de "macro-funttion” et "micro-function" (Munby, 1978). -11
faudrait aussi parler du concept de "comportements langagiers" mis de 1'avant
par Coste et al. (1977) et qui correspondrait chez les chercheurs anglopho-
nes & ce que Munby (1978) appelle "activity" en abréviation de "communicati-
ve activity". ) : ~
" Les ; i 1 1'entendort

es comportements langagiers au sens ol 1'enten les auteurs
* d'Un niveau-seuil sont des comportements globaux qu'on peut décrire en ter-
mes trés généraux mais qui, dans le déroulement effectif d'un événement de
parole, se réalisent par des manifestations d'actes de paroles plus différen-
ciés. Coste et al. (1977) proposent ainsi dans le chapitre Objets et notions
un certain nombre de ces comportements langagiers : - .

- £aire des achats courants dans un magasin d'alimentation; r

-~

- se renseigner sur un prét; -
- prendre rendez-vous chez le médecin.
On ‘peut, sur ce méme modéle, ajouter par exemple :

- régler un probléme (Jupp gt Hodlin, 1975);
- donner des conseils & un patient (Munby, 1978). ’

. Ce concept de comportement langagier &tant une réalité dintuitive
difficile & délimiter, i1 peut se confondre aisément avec ceux de "situa-
tion", "&vénement de parole", "transactions", "&changes verbaux", eux aussi
plus ou moins bien délimités et recouvrant des réalités parfois différentes
selon les auteurs. »Un comprendra qu'il est difficile de voir clair. La.
définition donnée des comportements langagiers nous suffit puisqu'elle doit
simplement nous servir ici & mettre en lumigre des concepts de micro-actes
et macro-actes. ‘

A

. .
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On” aura donc compris que chaque comportement langagier est composé
d'un certain-nombre d'actes de langage. \4\

Parm1 ces actes de 1angage, il faut distinguer les macro-tactes et
les micro-actes. . .
(
. Les macro-actes sont d'un ordre plus général que les micro-actes,
qu1 se caractérisent p%r leur pragmat1que et par les modalités qui peuvent
s'y surajouter. On peut reprendre ici 1'exemple donné par Courtillon et

. Papo. (1977) et résumer le tableau qu'elles proposent.

4

Le macro-acte de "dire de faire! peut se réaliser en fonction des
paramétres socio-psychologiques des situations (cadre spatio-temporel/sta-
tut/r6le social/attituge/r6le psychologique) en'divers micro- -actes tels que:
ordonner de faire, demander de faire, conse111er, prier de faire, fesre un
reproche, exprimer sa révolte, etc. Ce qu'on pourrait illustrer rap1dement
ainsi : ‘ -

TABLEAU 1

A

‘ Paramétres socio-psycho]og{que';j
de* 1a situation J

¥ .

" TS | stratégies .
- S ‘ micro-
¢————> macro-actes ———5 snonciatives L——> micro-actes

stratégies .
énonciatives

.
»

Nous refermons cette longue parenthése. Notre but &tait ici de
préciser. certains concepts afin de montrer les ambiguités pouvant découler
du fait qu'ils sont tous les trois étiquetés au moyen de verbes & 1'infini-
tif. Ces ambiqguités font que, dans certains programmes et cours, des com-
portements langagiers, des macrgziytek et des micro-actes cohabitent dans

les mémes listed. On remarque paff exemple que Jupp et Hodlin (1975), dans

" le cours Industrial bnglzsh mettent sur 1e méme plan, en* les étiquetant
. ‘comme "language functions" .

v understanding and dealing with embarrassing situations;

talking about your family;

)
)

c) giving warning of danger;
: )

apologizing.
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Les exemples a et b entrent dans la catégorie "comportements lan-
gagiers", c et d dans la catégorie "macro-actes". Johmson et Morrow (1976)
semblent aussi faire la méme chose dans Commnicate, the English of BoeTal
Interaction quand ils mettent dans les mémes Tistes : décrire qgs personnes,

interrompre, contred1re T
" oa .
Mais les difficultés posées par la description de la 1angue ne. »
s'arrétent pas la. . ’ '

Y

t

2.3 Les difficultés d'interprétation_gghlg_xgiggg_jllggy}gjﬁg_g:pq

acte de 1angagé :

-
-

. Tous ceux qui ont ana]ysé des productions orales ou écrites 3 1'ai-
de d'inventaires savent qu'on se heurte constamment a ‘des d1ff1cu]tés d'in-,
terprétat1on de: 1'acte. ‘

Lorsque, par souci d‘efficacité, on fait ces ana]yses d deux ou
trois _personnes, on comprend vite 1a part de subjectivité qu'elles compor-
tent. Besse (Besse et Galisson, 1980) abonde dans ce sens et se demande
quelle est 1'unité discurdive qui réalise un acte : "... la phrase ou le
paragraphe, }a propos1t1on ou 1a phrase, la présence d' un' verbe ou la. for-
mulation explicite d'une énonciation?" Et i1 ajoute " “Les actes se che=
vauchent, et selon la subtilité de 1'interpréte, on peut considérer que Si-
multanément le locuteur persuade, informe, renseigne, insinue, etc. Si
bien que pour un méme texte, on peut qQFenir des séries linéaires d'actes
trés d1fferents”

e ® *
Donnons ici quelques exemp]es relevés au cours de nos travaux.
Premier exemp]e : un vendeur regarde un client qui vient d' essayer un
chandail et Tui dit : Il vous va trés bien! 11 faudrait Connaitre.dans

7

leurs moindres détails les paramétres socio- psycho]og1ques de la gituation’
pour pouvoir deC}der si cet acte a pour fonction : . /?

s Lt

a) de poser un fait comme vrai (ou certa1n) -~
b) de porter une appréciation quant al adéquat1on "q" un#
art1c1e, . - 3
. . ¢) de donner son opinion sur 1‘adéquation d‘unyarticle;

d) de convaincre (c'est-a-dire, faire Eprouver un sentiment
de satisfattion) . L
tés

tn fait, tous les actes portant sur la "qualité" peuvent &tre interpr
soit comme des actes purement référentiels, soit comme des actes expressifs,
ou méme incitatifs. ‘ ‘

Deuxigme exemple : Je vaic dormir tout L(/jpnw' alors!” Tomment
ana lyser cette réplique d'un patient & son infirmiére qui vient de lui an-
noncer qu'il doit prendre un calmant plus puissant que le précédent?

-
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al), exérimer son méconteqﬁément;
k) jnformer d'un stat futurs;
c) poser un fait‘comme‘certain; -
se plaindre des conséquences d'un_reméde;
e) se,plaindre de 1'1nadéqué&ion‘dfun reméde? . .

11 v a moins d'ambiguité que dans '1'exempleprécédent (on ne savait pas si
le chandail "allait" vraiment bien au client); on &prouve cependant des dif-
ficultés a\étiqueter 1'acte. ¢ . ©N,

. Troisiéme exemple : un patient diabétique est en train de manger
la part de gdteau que son voisin de chambre a dédaignée. t'infirmiére en-
tre, le surprend, et .dit : (1) Monsieur Lavoie! = (2) Qu'est-ce que vous
fuit(’frt' (3) veus saven bien que vous ne devez pas! S$'il est relativemént
aise d'étiqueter (1) et (3) ' ' ~

(1) interpeller (encore\qu'on puisse dire : avértir);

ﬂBl rappeler une interdiction;
comment analyser (2)? / ) '
a) s'informer d'une action; -
avertir, mettre en garde;’
exprimer sa colére;

«

* réprimander;

)
)
)
d) . désapprouver une action;
)
?

f) dire de faire (de ne pas faire)? .
. On pourrait ainsi multiplier les exemples;\potons simglement que

les difficultés d'analyse sont principalement dues aux facteurs suivants :
d'une part, un acte de langage peut &tre réalisé par une multitude d'énon-
cés, d'autre part, un énoncé pedt avoir dans diverses situations des fonc-
tions différentes. De plus, nous.ne conmaissons pas tes relations qui exis-
tent entre une forme syntaxique donnée et les fonctions d'un acte de langa-
ge. Enfin, i1 est rare que dans le méme échange verbal un énoncé se trouve
seul & réaliser un acte (Debyser, 1980). En général - ce qui ajoute a la
confusion -, il y a une chaine de plusieurs énoncés de valeur illocutoire
globale identique, qui peuvent avoir des formes syntaxiques fort différen-

_tes. Par exemple, on pourrait avoir : Tu y vas? Encore. Juste ce soir!
Jo suis tellement dipriméle)... allons, reste! Et puis tu n'es Jamais la!

* Mest vral quoi! Jj'en ai assez de ces réunions! Je t'en prie... reste.
On aurait dans ce cas un grand nombre de micro-actes relevant du méme macro-
acte "dire de faire". : ) »
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.
L Nous pourrions.aller plus loin et bér]er des .problémes posés par
des actes indirects mais nous manquons de temps (voir Pérez, 1981). -

-

" Conclu$ion , _ .
. ’ - g,
N On aura compris que notre but n'était pas ici de rejeter 1és;giffé—
. : rents outils de description de la 1angue qui sont & notre disposition. i

s'agissait seulement de montrer qu 'i1s ne sont qu'un point de départ d'une
réffexion qui se continuera, et qu'on aurait tort de les considérer autre-
ment que comme de simples tentatives de théorisation.

Nous passons donc aux problémes posés par les agencements.

'3. PROBLEMES POSES PAR LES AGENCEMENTS: .

On sait que 1'approche communicative ne repose pas. sur une théorie
unifiée. On a coutume de -dire qu'elle repose suwme série de consensus
plus ou moins parfaits réalisés autour de certains principes, tirés de sour-
.ces trés variées. L'approche communicative a retenu entre autges choses
1'analyse que font les sociolinguistes des situations de communication.
Cette analyse permet de jeter un regard neuf sur la langue & enseigner. On
y & recours 1orsqu on veut identifier des besoins, sélectionner la matiére
3 enseigner, &laborer des contenus,.mettre au point des activités d'appren-
tissage. Desfacgon trés schématique, rappelons que pour les sociolinguistes
.une s1tuat1on de ‘communication comprend un certain nombre d'opérations Tan-
gagiéres (on parle pour "faire" quelque chose, pour "transformer le réel™).
Ces opérations langagiéres sont réalisées grdce & des actes de parole. Ces
actes d parole remp11ssent certa1lés fonctions langagiéres (promettre, dire
de faire, nfbrmer, s'excuser, etc. ) et portent sur certains objets de la
commun1 a : les notions générales (quant1té localisatipn, existence,
etc.) es not1ons spécifiques (reliées aux thémes, elles se rattachent a
ce que nous appelons le lexique). Chaque acte de pardle est réalisé par un
énoncé linguistique. . '

* Le choix des &noncés linguistiques pour réaliser un acte de parole
\\n'est pas arbitraire. Le locuteur est influencé par les paramétres socio-
psychologiqles de la situation : la forme et le contenu du message, le ca-
dre spatio-temporel, et psychologique, les rdles et statuts des participants,
. le canal utilisé, 1es$normeé d'interaction propres & sa communauté linguis-
“tique. .
Nous remarquerons que le "communicatif" comprend quatre aspects
essentiels : _
- la situation
- les fonctions .
- les notions
3 ~« - les réalisations linguistiques.
Q ~1557
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Ces aspects, intimement 1i6$*(Germain, 1981} doivent tous &tre

pris en compte lors de 1'analyse de besoins et Pgg 1a sélection de la ma-
tidre. Mais lors dé 1'élaboration de contenus et de 1'agencement des objee-
tifs d'apprentissage & 1'intérieur d'unités pédagogiques, certaines varian-
tes pourraient &tre envisagées selon qu'on prendrait comme point de départ
1'un ou 1'autre de ces aspects.’ o . .

On pourrait ainsi avoir des unités pédagogiques situationnelles des
unités fonctionnelles, des unités notionnelles et méme des unités grammati-
cales. Mais si on veut rester dans le domaine du "communicatif" i1 faudrait
. qu'd 1*intérieur de chaque unité pédagogique, les quatre é1éments en question
ne soient pas dissociés. ' - 2 ' ’ "

_ Selon les choix qu'on fera, certains problémes se poseront. Nous
allons en identifier quelques-uns.

( » , v

3.1 Des unités pédagogiques "grammaticales" , -

-

Par défSnition, 1'approche communicative s'inscrit en f%ux contre
1'approche grammaticale (Wilkins, 1976) et préconise qu'on prenne comme point
de départ le but de 1'acte de communication, sa.fonction, ainsi que 1'objet
de la communication. On pourrait donc difficilement concevoir un cours "com-
municatif" composé d'unités pédagbgiques baties sur un point de grammaire,
une structure particuliére comme c'était le cas dans Tes méthodes tradition-
nelles. Mais nous savons d'autre part que les professeurs enseignent encore
avec des, manuels agencés de cette fagon.. On peut évidemment toujours aban-
donner un manael. Mais dans les cas ol les pressions institutionnelles sont
telles qu'on ne peut pas le faire le professeur a néanmoins la possipilité
d'introduire 1'é1ément spmmunicatif dans son cours. LT

: I1 pourrait ains?, réfléchir sur la valeur fonctionnelle de telle
structure grammaticale, point de départ de telle legon, afin de replacer
1'enseignement de cette structure dans un cadre fonctionnel et situationnel.
Pour entreprendre la fabrication d'exercices "communicatifs" i1 lui faudrait
cependant ' recherchef un grand nombre de variantes linguistiques. I1 lui
faudrait donc trouver-des équivalents sémantiques et fonctionnels de la .
structure en question, d*oll 1a nécessité d'avoir recours au contenu d'autres
lecons du manuel. L'éclatement de la progression morpho-syntaxique apparai-
trait vite inévitable. Mais malgré certains problémes concrets évidents,
des regroupements simpl®s pourraient s'opérer.’ Par exemple, s'il partait
d'une legon traditionnelle centrée sur le futur, il faudrait qu'il fasse
1'inventaire ‘des valeurs fonctionnelles du futur. I1 pourrait évidemment
batir une legon du type "comment raconter un é€vénement futur". Mais il
pourratt aussi choisir de batir une legon autour de la prescriptéon, du
"direrde faire”. 11 devrait alors rechercher ailleurs les équivalents du’
futur pour réaliser des prescriptions et des "dire de faire". Il trouverait
_ainsi par exemple 1"impératif, il faut.+ infinitif, i1 faut que + subjonc-
tif, etc... o !

el
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. & .
- Théoriquement, i1 faudrait, pour fabriquer de bons exercices, qu 11 -

. Se base sur ume étude des occurrences de ces variamtes dans des situations

aux paramétres socio-psychologiques différents. Les inventaires auxquels il
poyrrait avoir recours (nous en avons parlé plus tdt) 1'aideront- ‘peu et i1
devrait souvent faire appel & son intuition. 11 se rendrait vite compte de
la nécessité d'intreduire du maieriel authent1que ou semi-authentique suffi-
samment riche et d'aller au-deld des exercices structurauX proposés par son
manuel. En-somme, si la those est complexe e? bquleverse les habitudes du
professeur elle ‘est” tout & fa1t p0551b1e

m} %§>nous rejetons 1'gption str1ctement grammat1ca1e (tout un cours
sé& sur des points de gramna1re) nous reconfaissons donc par ailleurs que

le professeur peut, & part1r d'un manuel traditionnel, introduire dans un
cours une dimension comfunitative. La démarche que nous venons d'esquisser,
si elle se double d'une étude méme sommaire des besoins et intéréts des é6tu-
diants devrait vite 1'amener & sentir la nécessité de préparer du matériel
plus souple et mieux adapté, le manuel devenant a]ors simple source de réfé-
rence et banque d exerc1ces

B LY

.

™S N

3.2 Des unités pédagogiques "notionnelles™

On pourra1t concevoir des unités centrées sur des notions générales
telles que 1'existence, la quantité, la qualité, les relations. dans” le temps, -
etc.- Courtillon (1977) proposait il y a quelques années un mode de présen—
tat1on de la matiére par ensembles sémantiques logiques. Pour elle, on n'ap-
prend pas des formes mais plutdt des ‘contenus associés a des formes a 1'inte-
rieur de systémes qui ont une certaine log1que Ce qui perturbe 1'appyentis-
sage, ce serait, d'aprés e la présentation désordonnée, illogique egiﬁouf—
fue des contenus de pensée qui sous-tendent'les formes grmmnat1ca1es Elle

'proposa1t donc des agencements par ensembles” sémantiques logiques 3 1'inté-

rieur desquels les données seraient "présentées de facon suffisamment ouver-
tes pour laisser d 1'éléve la liberté dg parcours". Ces regroupements, basés
en grande partie sur une "gramma1re des'not1ons" trouvant son origine chez
Guillaume et Pottier, provoquent 1'éclatement de 1a progression merpho- syn-
taxique traditionnelle. Le przfesseur se heurte & des ‘problémes” trés sembla-
b1es d ceux entrevus plus haut™ De p]us, la "grammaire notionnelle" telle \
qu'esquissée par Courtillon dans "Un niveau-seuil" st plut6t déroutante ".
pour le professeur moyen. Enfin, comment greffer les fonctions aux notions
présentées dans ces ensembles? . "Un niveau-Seuil" nous donne'bien certaines

indications a ce. sujet (Coste et alX, 1977, p. 137 a 161 : Notions reliées x

aux actes de parole) mais elles sont insuffisantes. "
I * ’ X I'a . N .
Nous'n'éliminons donc pas 1a possibilité de batir certaines unités
pédagogiques & partir de notion3, mais nous doutons qu'on puisse retenir un
mode général de présentation de la matiére quwi soit purément notionnel.

Y
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3.3 Des unités pédagogiques "fonctionnelles"

-

On pourrait concevo1r des unités centrées sur une fonct1on donnee
Ce mode de présentation de 15 matidre semble 3 premi&re vue ne poser alicun
-probléme. Cependant, il y a certains dangers dont il faut &tre consc1eﬁt

« L'existence méme* d' 1nventa1res d'actes de parole ‘sous formé de lis-
tes pourrait faire penser qu'il suffirait de prendre cqmme point ‘de départ
chaque acte de parole et traiter 1'ensemble de fagon lingaire. Ce mode de
présentat1on micro-fonctionnél ol 1'on travaillerait Sur des &noncés en tant
que micro-actes, hors contexte, nous ferait vite retomber dans les excés du

structuro- behav1or1sme On n'aurait opéré alors qu'un changenient d'étiquet-
tes : c¢e qu'on appelait structure s'appellerait maintenant fonct1on ou acte,
et rien de plus.

"Roulet (1980),.Besse (1980) et Debyser (1980)\1ns1sta1ent récemment
sur 1'importance des macro-actes et des ré&alisations i directes des.actes de
1angage4 Rou]et reprenant las travaux de Searle (1975) expliquait que les
m1cro -actes d'un macro-acte donné peuvent se réaliser directement : dans ce
cas la va]eura111ocuto1re de 17énoncé est déterminée ‘par sa forme. :Cette
forme ayant la méme valeur illocutoire que celle -du macro-acte (valeur illo-
cutoire littérale). Ils pewvent aussi se réaliser indirectement. Dan$ ce .
cas la valeur littérale de ta forme est différente de celle du macro- -3Bte

va]eu{ illocutoire, dérivée), et le choix de, 1a forme varie en fonction de
rég1e d'interaction, du contexte, ou de conventiens particuliéres pouvant

* varier d'une 1angue a3 1'autre. Rou]et faisait remarquer de plus que "nous

utilisons dans 1'interaction quotidienne beaucoup plus souvent des formes,
indirectes que des formes directes, du moins pour certains actes comme 1a
requéte”. . 1 parait &vident pour lui que les actes indirects, dans la pra-
tique pédagog1que ne devraient pas &tre négligés. -C'est ce que semble pen-
ser. Besse (Ga]rsson et Besse, ﬁ980, p. ¥07, 108) quand il dit : "Ces ma-
‘niéres indirectes de formu]er n acte sont trés précieuses parce qu'elles
donnent” un* champ trés large 3 1'invention créative des apprenants au niveau

de la Sgompétence de communication et parce que, souvent, elles sont investies -

par tout un jeu de connotations proprement culturelles et sont, par 1a un-
moyeg d'injtiation pragmatique a la civilisation". Debyser (1980, p. 83)

e danhs le méme sens mais il ajoute que le rdle considérable des actes
indirects dans les transact1ons langagiéres pose un énorme probléme pédago-
- gique : ". 8u bien 1'on n'enseignera que les /actes de ﬁgro1g7 d1rects -
et on dénaturera la compétence de communication dont.on ne proposera qu'un
modéle .réduit, bu bién 1'on intégrera les [actes de pardle/ indirects, mais
la didactique s'en trouvera encore plus profondément bouleversée que par.1es
propositions actuelles des approches "communicatives" ou "notionnelles"". ~IT
pose une fois de plus le probléme de la relation entre la forme de 1'énoncé
et sa valeur illocutoire. Roulet, pour sa part ajoute que, pour etud1er ces
relations entre forme de 1'énoncé et valeur illocutoire, il est. 1mpérat1f"de

-prendret en considération 1'axe syntagmat1que du discours plutdt que des ac-.
tes isolés. Ces récents travaux vont d'ailleurs dans cette direction. Mais

-

\

-

les- résu]tats sont. encore fractisgnaires# et limités et le professeur-chercheur,

s'il peut s'en inspirer, devra en grande partﬂe se baser une fois de' plus sur
son 1ntu1t1on s .

’ ) - - 160 ' :
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Nous concluerons de tout ceci. que nous devrons écarter toute pré-
sentation de type "phrase book" ol une liste de dix é&noncés somé donnés
comme les réalisations équivalente$ d'un macro-acte, ce qui donne 1'impres-
sion que leur emplai est possible dans n'importe quel contexte. Un certain
nombre de méthodes d'anglais langue étrangére, parues au cours des dernidres
anpées, qui se disent fonctionnelles~ou Communicatives ne sont en fait que
des "phrase books" améliorés. S )

R 1
-

Une'présentatign de réalisations d'actes directs et indirects, en
contraste, dans des sitdations aux paramétres socio-psychologiques claire-
ment identifiés, qui ne soit pas une caricature du réel, n'est cependant pas

chose{f\sée. , .

3.4 Des unités "fonctionnelles/notionnelles!

-

Dans_notre cours pour faux débutants' du secteur non spécialisé ain-
si que dans celui pour &tudiants en techniques des sciences naturelles nous
avons adopté up agencement en unités. fonctionnelles/notionnelles. 11 s'agit
de regroupements de macro-actes et de notions, traités dans des mini-contex-
tes variés, dux paramétres socio-psychologiques clairement identifiés.

L'un des problémes majeurs que présente cette approche est directe-

ment relié a cette nécessité de variété dans les mini-contextes. En effet,

on veut faire réaliser a,1'apprenant les mémes fonctions et exprimer les mé-
mes notions dans des conZextes’variés afin, d'une part de” }Fexposer aux con- .
trastes socio-psychg]ogi,ues et d'autre part, de favoriser un transfert d'ap- .
prentissage. ) TN = :
_~ Ceci implique la prés@ntation et 1'utilisatjon d'un lexique trés
varié, qui pose certains problemes, méme au niveau intermédiaire, ol nous

* voulons surtout réactiver dans un cadre fonctionnel des &1é&ments plus ou
. moins bien acquis auparavant. Le probleme serait évidemment plus sérieux

encore au niveau débutant. . R

]

Nous passerons ici sous silence. les problémes .de progressions que
nous avons traités ailleurs, dont i1 ne-faudrait pas sous-estimer 1'impor-
tance (Pérez, 1981). ' ] 5

A

3.5 Des unités pédagogiques "situationnelles"

¥ L'élément "situatiomnel" devrait par définition &tre présent dans

n'importe quelle forme de présentation de 1a matiére. Mais on pourrait

choisir un type de présentation résolument situationnel. Chaque lecon se-
rait centrée-’sur un contexte unique : "A la banque", "A la poste", ou une
activité de communication bien délimitée : "accueillir un patient & 1'uni-
té de soins", "aider un patient d faire sa toilette", et ou on travaillerait

."
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- en contexte, les fonctions et notions qui s'y trouveraient. On reviendrait,
de Tecon en legon sur certaines fonctions et notions en. proposant de nouvel-
les réalisations langagiéres. C'est le choix que nous avons fait dans notre
cours four éldves-infirmidres. " v

En plus des problémes de progression qu'on pouvdit s'attendre & re-
trouver, nous nous sommes heurté a des difficult®s d'un autre ordre.

- Nout avions choisi de commencer chaque lecon en faisant faire aux
) dtudiantes un exercice de réflexion destiné & leur faire identifier @ 1'avan-
ce les objectifs de la legon, par exemple : "Vous &tes infirmiére, vous tra-
vaillez dans une unité de soins de 1'hSpital Saint-Alphonse. Une nouvellewy. «~
patiente (adulte, autonome) arrive du  service des admissions, accompagnée
par une préposée. Que faites-vous pour 1'accueillir". Dans certaines le-
cons nous faisons suivre cette étape par une "mise en situation préliminai-
re" destinée 3 faire prendre conscience aux étudiantes de leurs lacunes et

-« de leurs besoins d'apprentissage.

document vidéo point de départ, trés court représentant la situation drgma-
. tisée {les dialogues ne sont pas des modéles a reproduire ou a.jnitier ‘mais
des points- de départ). 3 ‘

Puis, nous'avons choisi de leur présenter, dans chaque.]egon,‘;ﬂ

Le traitement pédagogique de ce document, le découpage, donc, de
la .lecon a posé certains problémes. .

3

Dans certaines sithations; 1'action, que nous avons youlue trés
prés de la réalité, se divise naturellement en séquences (sgrtes de micro- -
situations, de chapitres différents) qui s'articulent parfaitement et sont

—_assez homogénes sur le plan du contenu fonctionnel et notionnel. La matjére
3 travailler y est donc répartie d'une facon claire. Dans ce cas, une.ex--
ploitation linéaire, chronologique de la macro-situation est tout @ fait pos- .
sible et se fait sans probléme, séquence aprés séquence. C'est le cas, par
exemple de la lecon: I dont on trouvera le plan en annexe : le traitement
pédagogique suit 1'ordre de déroulemgnt du document vidéo qui présente la
situation. Dans d'autres legons, par contre, la situation point de départ
ne se divise pas naturellement en séquences homogénes sur le plan fonction-
nel et notionnel. On a plutdt une atomisation de certaines fonctions et
certaines notions sur 1'ensemble des séquences. Une explojtation chronolo-
gique et linéaire est alors impossible et on se voit dans 1'obligation d'opé-
rer des regrouvements fonctionnels et notionnels” plus ou moins naturels. 1l
y a &clatement de la situation. Le traitement pédagogique du document est
moins aisé que dans‘le premier cas. - .

Nous nous sommes heurtés 3 une autre difficulté. Méme dans&les le-
cons du type de la lecon I ol une exploitation chronologique en séquence est
possible, i1 faut s'écarter de la situation point de départ. En“effet, il
faut, dans 1'approche communicative éviter de donner des modéles & imiter,
éviter d'apprendre a 1'étydiant une seule formule pour réaTiser une fonction

donnée. I1.faut lui faire découvrir des variantes socio-psychologiques de

. . i&
\)‘ . N [
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réalisations d'actes de parole ou de notions, ainsi que des variantes indi-
viduelles *libres" (Germain, 1981) de ces variantes socio-psychologiques.

S1 on vqug?comme nous 1'avons dit plus ‘Haut, éviter de tomber dans le
"phrase-bsgk"‘ou le situationnel traditionnel, il faudra donc travailler en
contraste ou en para]]e]e, plusieurs réalisations linguistiques. Ce qui im-
plique qu'on ne pewt s'en tenir au seul docupent point de départ mais qu'il

faut ob11gato1rement prévo1r 1'6laberation de matériel complémentaire pré-
sentant des situations au cofitenu fonctionnel et notionnel semblable mais,

aux paramétres socio- psycho10g1ques différents. T'est & partir de ces mises
en opposition ou en para]]e]e qu'on pourra construire des exercices d' un ty-
pe nouveau comme les exercices d'appariation de fonction (matching) off on
demande, par exemple, d'identifier dans deux situations différentes des réa-
11sat1ons langagiéres ayant la méme fonction, ou encore des exercices d'iden-

.tification des paramétres de situations d1fférentes sur le plan soc1o]1ngu1s—
.tique. . i

La difficults s ‘accentug lopsqu'on veut 1ntrodu1re deg situations
différentes, cette. fois-ci, sur le plan du théme, de facon & favoriser un
transfert des connaissances.

- . N ¥ .

Y ceci implique donc qu'il faut disposer d'une trés grande banque de
données. - En fait, nous avions opté pour une approche situationnelle parce
que‘hogﬁ voulions éviter de tqmber dans le trava11 de fonct1ons,et notions
hors chtexte et mous avons compris qu'il &tait impossible de s en*Ienl_ a
une seule SJtuat1on dans 1'exploitation pédagog1que Nous nous-demandions .
si les sorties et les entrées intempestives dans la 51tgat1on de départ ne
distrairajent pas trop les’étudiants. L' exper1ence nous dira, si c'est un
gros probléme.

3.6 ,Des solutions mitigées? ,

On pourrait avoir peut-&tre, et c 'est 1371 opt1on de Johnson et Mar-
row (1976) une combInaison, dans une méme méthode, d'unités fonctionrelles/
notionnelles et d'unités situationnelles. Par exemp]e, la premidre partie
de leur cours "communicate : The English of Social Interaction" était cons-
tituée ge”tro1s types .d'unités pédagogiques : deux mini-unités fonctionnel-
les qu'on pourrait qualifier de "Survival Kit" ("Introducing Yourself, giv-
ing Personal Information) ol les réalisations tahgagidres sont expliquées
globalement comme des formules. Suit une série d'unités situationnelles cen-
trées sur un contexte unique bien délimité (Banking, Shipping, Food and
Drink, Trave111ng, Post Office and Telephone, Doctors arfd Dentists, Leisure
Activities, Hotels and Accomedation) dans lesquelles sont travaillées des
fonctions ét des notions en situation. Suit une série d'unités fonctionnel-
les (Gueting, Farewell, Introducing, Requesting Services, Requesting Infor-
mation, Making Appointments, Making Arrangements, Giving Directions). Dans
ces unités fonctionnelles, on copsolide et on généralise les fonctions in-
troduites de fagon éparpillée dans les unités situationnelles. Dans la
deuxiéme partie du cours, dans deux autres séries d'unités fonctionnelles,
on reprend les fonctions et les notions vues plus t6t ainsi que d'autres,
mais on va plus loin sur le plan des réalisations 1inguistiqgs§. C'esg une

., solution qui mériterait d'8tre examinée de prés.
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Ce que nous pouvens conclure de tout cela, c'est que les éléments
s1tuations, fonction, notion,.réalisations linguistiques, sont intimement
1i6és pour constituer ce qu'on appelle le "communicatif". I1s ne devraiént
pas &tre mutuellement exclusifs et Tes types d'agencements basés trop exclu-

sivement sur 1'un ou 1'autre présentent des problémes au niveau de 1'exploi- S .
*  tdtion pédagogique. 11 faudrait soulignerde.probléme partfgu]iére nt aiqu, .
commun a toutes les approches communicatives, posé par la nécessité d'avoir - o !
* recours 3 une grande variété de réalisations linguistiques pour un méme acte . %

de 1%ngége, dans des situations différentes, non seulement dans la matiére
présentée comme point de départ mais aussi et surtout dans les exercices de
type communicatif qu'il faudra créer. Opsait qu'un des principes de base
de 1'approche communicative, C'est le“recours & des documents authentiques.
On peut comprendre 2 quel point i1 mous parait difficile, sinor’ impossi-
bte, qu'un professeur moyen puisse élaborer des legons de ce type, en n'ayant
recours: qu'a des. document$ authentiques, surtout dans le domaine de 1'oral.
En_ce-qui nous "toncerne, nous n‘avons pu jusqu'ici, compte tenu- de nos-res-

. sources, travailler exclusivement avec des documents authentiques oraux.
Nous avons souvent dd avoir recours aPdu semi-authentique obtenu .par.mise en
situation de locuteurs natifs. ~ ' -

’
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_ CONCLUSION = v

- —
Nous nous sommes penché sur deux types desproblémes rencontrés“dans
la mise en app11cat1on de 1' approche communicative. ,Nous aurions pu en évo-
quer bien d'autres, posés par 1'6tude des besoins, la formulation-des objec-
tifs, la collecte et 1'exploitat?® de documents authentiques, 1' établ1sse—
ment de progressions, la mise-au point d'exercices communicatifs, 1'évalua-,
tion des acquis. Les zones grises ne manquent pas ‘et nous avons encore du
pain sur la p]anche S'il est vrai, comme le disait Béacco (1980) que trés \\
souvent "... 1"approche communicative a eu pour effet de substituer a des
certitudes apparentes*des questions réelles”, il n'en reste pas-moins que le
professeur-chercheur ne peut attendré d'avoir les, réponses & toutes ces ques-
tions pour faire des choix pé&dagogiques. I1 doit agir, en s ec]aknanb/fe

&

mieUx possible aux sources disponibles. . N

Fuy

. Galisson et Chareaudeau, lors du présent colloque, dans un but .
louable de' démystification ou de démythification, conseillaient aux prati-
ciens-chercheurs de prendre Teurs distances vis-3-vis _des travaux actuels
de descriptions de la langue et de tenter, & leur tour ,»et en fonction des

"~ expériences de mise en pratique qu'ils ont la chance de pouvoir réaliser,

de poser des principes d'action.pédagogique qui soient moins étroitement in-
féodés aux écrits 3 la mode. Nous aurions tendance & leur. donner raison.
Nous avons &té échaudés dans le.passé avec les aventures structuro-behaviou-
ristes et plus- tard transformationnelles, il ne faudrait pas retomber dans
le méme piége. Mais ces descriptions, méme fragmentaires, ces lignes de
forces,.elles existent, nous ne pouvons pas les ignorer. Elles valent la
peine d'Btre étudiées et explorées. 'Pour prendre ses distances vigra-vis
d'elles, i1 faudrait encore bien les connaftre et nous avons conscience de

.les avoir a peine effleurées. Seules des expérimentations variées inspiréés .

des principes proposés par les courants actuels nous permettront de faire un
jour des choix éclairés. |I1 nous faut &tre prudent, soit, mais il nous faut
rester persévérant. -

‘e
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. ANNEXE 1 T

,ﬁ\ . - ¥
Nous vous soignons en francgais

[*iste des films * . Durée -des <
& LA IASHE 2}
films
R - Unité T : L'arrivée du patient 3 1'étage. '
) Situation 1 : L'arrivée a.1'étage d'un adulte. 4:50
Situation 2 ¢« L'arrivée a-1'étage d'un enfant. 4:30
- Unité IT : L'ouverture du dossier du patient.
Situation 1 : Le dossier du patient. 5:10
.Situation 2 : Le rapport & 1'infirmiére-chef. 1:10
° Unité II1 : La toilette matinale.
~§Qlﬂ§ . Situation 1 : La toilette d'um patient dépéndant. 6:58 v .
GENERAUX . Situation 2 : La‘toilette d'un patient autonome. 2:10 (/”-
T Unité IV : L'aliméntation. . . .
Situation 1 : Un patient difficile. © 4:42 ot
. A , Situation 2 : Un patient coopératif. 2:23
! -
Unité V : La sortie du patient.
° Situation 1 : La sortie d'un enfant. 3:12
Situation 2 : La sortie d'un adulte. ! 3:37 .
"\ . . -UJ’ 3
§ Unité VI : A 1'urgence.
Situation 1 : Un cas de blessure au pied. 4:52
Sftuation 2 : Un cas d'hémorragie digestive. 5:03
. ~ Unité VII : En obstétrique.
“§91ﬂ§- Situation 1 : Avant 1'accouchement. 3:30
- AARTICULIERS Situation 2 : Aprés 1'acColsement. ‘ - 2:59
Unité VIII : A Tla pouponnizre.
Situation 1 :» L'allaitement au sein. 4:35
Situation 2 :'La toilette du nouveau-né. 13:47
—_— h ;
B .
e . -
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a ‘
Unité IX : En chirurgie.
Situation : Soins pré-opératoires. . .
’ . (Un cas de cholécystectomie). . 5:45
| Unité X : A l'unité‘des soins intensifs.
Situation 1 : L'accidenté. - » 6:08
Situation 2 : Un cas d'arrét cardio-
- ' “respiratoire. " 6:05
- x .
o »
t ” . ? ~
\
. A “ e ® o
- o . )
g A :
Q ~ o 187
LERIC— - e e e
'Full Text Provided by ERIC . 7 )—- D




» . -

ANNEXE 2

- ! Unité 1 L'arrivée du patient 3 1'étage

Situation 1 : L'arrivée a 1'6tage d'un adulte.”

Plan de la legon

] |
1. Accueillir le patient

- saluer S
‘- se présenter
- s'identifier
- s'assurer de 1'identité du patient
- s'informer de 1'identité de la personne qui accompagne le patient
- présenter quelqu'un.

2. Aider le patient a s'installer

- présenter les Tieux . ’ :
les objets w '
indiquer la fonction
le mode d'utilisation des objets
ser—de1T'aide au patient
suggérer, dire au patient de faire quelque chose.

3. Remplir la fiche des objets personnels du patient . X

- s'informer des noms, prénoms, dge, adresse du patient
-s 1nformer des obJets déposer en con51gne et d.garder au chevet

4. Infonner le patient de certains rég]ements

- informer”de ce qu1 est 1nterd1t , > ’
- informer de ce qui est perm1s

5. Prendre congé,. . : o
. A : 2 ‘
N3 _ p .
. , -?f’— . /’
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ANNEXE 3 . ®
4

Exemple de démarche pédagogique utilisé dans le cours gux &léves-infirmiéres
LU & eves-antirmieres
- / ’S

L

1. Exercice de réflexion.

2. [:] fﬂ.m.

3. Exp]o%tation du film par phases (mini-situations).

~ + Exercices :

a) = compréhension questions-exercices "& trous" -
a partir du film : . - repérage :
et d'enregistrements ! - appariation d'énoncés ayant des fonctions

_audio ' identiques .
- “eb) - simulation des mihi-situations
. . .
c) - exercices de renforcement grammatical
d) -‘travaﬁ sur les documents authentiques
- compréhension

, - utilisation simulée.
) .

4. Simu]a{ion de la maxi-situation.
5. fsolutich de problemes. ’ ¢

‘6. Evaluation.:

Vo g

-




4 ANNEXE 4

Exemple de démarche pédagog}que tiré du cours aux faux débutants du secteur
non -spécialisé du collégial . '

DEMARCHE ,POSSIBLE : , ' . .

1. Mise en situation préliminaire (&lucidation des objectifs,
mise en 1umiérq des lacunes et dgs besoins).

2. Présentation du (des) dialogue(s).
, .
3. Questions de ‘compréhension.

4, 'Exercices lacunaires (de Heux'types). ‘ , a
5. Questions de compréhension.’ (\
& ’
— 6. Recherche et inventaire, avec les étudiants, de formes équiva-
lentes pour réaliser chaque acte des langage.
fg.. ™ 7. Exercices d'identification.de fonctions de communication par
s appariation. . ‘ )
b ' b -
g 8. Exercices d'identification des paramétrés §9cio—psycho1ogiques.
-g’ 9. -Exercices de renforcement grammatical selon les besoins du.
o groupe. ‘ ‘
S 10. Mises en situation (situations Structurées comme le dialogue
< _ présenté en 2, avec des variantes au niveau formel et au ni- + >~ -
veau du contenu). ,
~11. Exereices de }enforcemenf/grammatica1 sefon les besoins.
12. Mises en situation (situations de structure plus complexe,
d'utilisation plus libre et de contenu trés diﬁfénent).
13. Activi%és de transfert (&talées dans le temps, elles favori-
sent des retours, dans_des contextes différents, sur des fonc-
- tions et notions “'travaillées” précédemment).
14. Evaluations . '
n
\ +




&IBLI??RAPHIE

-

AUSTIN, J.L., 1970, Quand dire c¢'est fairc. Paris, Seuil.

BEACCO, J.C., 1980, “Compétence de communication : des objectifs d'en-
se1gnement aux pratiques de 1a.c1asse » FOM, no 153, pp. 35 40.

BESSE, H., 1980, "Ense1gner la compétence de communication", /M, no 153,
pp. 41-47. ) >

BESSE, H. et GALISSON, R., 1980, 'Pol.émi(/lu' en didactique. Paris, CLE
,. international, 144p. }

T ¥

BUHLER, K., 19345 Sprachtheorie. Dic Darstcllungs Funkt{on der Sprache.

léna, 2% &d., Stuttgart, 1965. , :

BUYSSENS, E., 1968, "Le langage et la logique. Le langage et la pensée".
In e langage. A. Martinet (réd.), Paris, NRF, Encyclopédie de la
Pléiade, pp. 76-90. .

CANDLIN, C.N., 1973, “Form and function in language". Communication
fa1te a 1! Un1vers1té de Marburg, Allemagne de 1'Quest.

ZQOSTE, D. et al., 1977, Un nivéau-seuil. Strasbourg, Conseil de 1'Euro-
) pe 663p ". :

COURTILLON, J.,' 1977, "“La grammaire dans 'Un niveau-seuil. pour. le fraﬁ:
cais'". : Revue de phonptzque appliquc. no 41, pp. 31-42.

COURTILLON, J. et PAPO E., 1977 "Le ‘niveau-seuil établi pour le fran-
cais peut-il renoUve]er la conception des coups (audio-visuels)
pour débutants7" FDM, no 133, pp. 58-66. :

DEBYSER, F., " 1980, "Exprimer son désaccord". /DM, no 153, pp. 80-88. ..
ERVIN-TRIPP, S., 1968, iAn analysis of the interaction of 1éngdage} L
, topic and Tistener". In Readings in the Sociology of Lanquaqe
J. Fishman bréd.) The Hague, Mouton —
GERMAIN, C., 1981 (?), "Frangais fonctionnel, situationnel.ou notionenl?",-
Actes dw colloque sur la du]actvqnc i francai s Tanque seoonde.
Coll. 3L, Didier, Montréal (& paraftre).

GHARGHOURY, M. et PEREZ, M., 1980, “Nous vous soignons en francaisj
. Cours de FL2 pour &léves-infirmiéres". Montréa’l, Collége Vanier.

(En cours d'élaboration.)
. \‘

¥




, : R T Y

-’
. L)

HALLIDAY, #M.A.K., 1975, rcarning Hbw to Mean. London, Edward Arnold.

HYMES, D., 1968,  "The Ethnography of Speaking". In Readings in t
Socioloyy of Langwiie. J. Fishman (réd.) The Hague, Mouton —

JAKOBSON, R., 1970, Ksuais o Zingu%stiqup générale. Paris, Ed. de )
Minuit, Coll. Points, pp. 214-220. : -

JOHNSON, J. et MORROW, K., 1976, Commmnivate : The English of SoczaZ
Interaction. Reading, C.A.L.S., University of Reading.

JUPP, T.C. et HODLIN, S., 1975, Industrial English. London, Heinemann.

Jupp, T.C., HODLhN, S., HEDDESHEIMER, C. et LAGARDE, J:P., 1978,
wprontissage linguistique et communication. Paris, CLE interna-
tional, 176p. . - «

MUNBY, J., 1978, Commnicative Uyllabus Design. London, Cambridge?
University Press. ' ’

.

PEREZ, M., 1976, "Vers un enseignement dé\Té compétence a communiquer". |
Mémoire de maTtrise, Université de Montréal, 268p.

PEREZ, M., 1977, Lce courants contemporains de 1'enseignement des lan-
ues secondes et étrangéres.. DIGEC, Québec, MEQ, 62p., Miméo.

- ) :
PEREZ, M., 1978, "Nouvelles orientations des cours de langues. Problé- s
mes soulevés". SPEAQ Journal. vol. 2, no 3, PP, 37-51.

-«

PEREZ,. M., 1979, "Communiquer” (module no 12). In Didactique du,francais
. pour adultes non francophones. Montréal, Université McGill, pp.
’ "183-203.

PEREz; M., 1980a, "L'enseignement du frangais langue seconde au Québec :
. les nouvelles tendances". Québec frangais. no 37, pp. 62-64.

PEREZ, 1980b .“Notes de cours". Montréal, Coljgge Vanier, {Non
) Pu§91é ‘ . s -
PEREZ, 198] “L approche communicative : queTques difficultés de
! m1se en app11cat1on Bulletin de 1'ACLA. Printemps 81, vol. °
' 3, no 1, pp. 7-59. . N

‘ RICHTERICH R. 1979, ="L'antidéfinition dé§ besoihs 1}pgagiers comme
4 prat1que pédagog1que FPM, nq 149, pp. 54-58. '

Ay

RICHTERICH, R. et SCHERER N., 1975, ‘Commanication orale et apprentis-
. sage des languns. Paris, Hachette 132p. .

i




RIVENC, P., 1977, "Systémes d'unités capitalisables et niveau-seuil :
examen critique et orientations". FRew Jde phonctique appliqute.
no 41, pp. 67-79. °

RQBINSON, WA, 1972, Language and Social helhavioy.- Harﬁondsworth,
* Penguin. r . .
» - - -

ROULET, E., 1980, "'La porte!' ou 1'irruption de la_pragmatique lipguis-
tique dans la didactique.du frangais™. 1In Lipws o foner e ri-
¢ noweau 1efucl en DU, R. Galisson (réd.) Paris, CLE interna-
tional, pp. 103-113. N, '

SEARLE, J., "1972, les actes de langage. Paris, Hermann.

SEARLE, J., 1975, "Indirect.speech acts".  In iyntwr wid fomodtivos 111 :
Speech Acts.  Cole et Morgan (réd.) New Yorks; Academic Press.
V018 eh '

| -

R . /
SINCLAIR, J.Mc.H et COULTHARD, R.M.. 71975, 7 ward: am Anilygsle of

Diseourse.  The English Used by Toachers and. Pupi . London,
y Oxford University Press. '
SOSKIN, W. et JOHN, W., 1963, !The analysis of spontaneous talk". FIn

The Stroam of Behavior.

R. Barker (ré&d.) New York, Appleton.

STRATIQN,z/ffi 1977, "Putting the communicative syllabus in its place".

TEECL Quarterly RI.

no 2, pp. 131-141.

VAN EX,. J.A.,

1975,

The Threshold Levol.

Strasbourg, Conseil de 1'Euro-
pe, 235p. :

WIDDOWSON, A.G., .1971, "The teaching of rhetoric to students of science
and technology". CILT Reportlc wu! 'y yrs. o 7, London, CILT.
D.A., 1973, "Contenu linguistique et sjjbationnel du trong,
commun d'un systéme d'unités capitalisabTes". riy.:romen leappron-
tissage des lamgucs vivantes par [os g-lultee. _Strasbaurg, Conseil
de 1'Europe, pp. 137-154,

WILKINS,

A . :
WILKINS, D.A., 1976, WNotional Syllgbus. Oxford, Oxford Uhiversity Press,
92p. . .

e

1 )? (,: —




=
3

¥ .
. ~ L] .
- - I
.- , . )
? .
! Dans a méme sére <
- Bt L'utidsation de Uordinateur en lexicométrie -
Savard, Jean Guy
B2 B 'U"lllml('lu' ol l':lmal_y.so gammaticale
Mepham, Michaet S : ,
< . -
B3 Concept Categortes us Measures of Culture Distance ) -
- Mackey, Watham |
<
. . . N H
B L unwersité hilingue
Verdoodt, Albert ) * -
P . ~ . &
B La rentabilité des mine-langues.
Mackey, William I, .
- = Bo The Computer i Automaled Language Teaching ’ )
§ . Mackey, Wilham F ' : . ~
; . . EE .
. . BT Ihe “Three Folit Objective of the Language Reform in Mamland China )
mn the Last Two Decades
Chiu, Rosalme Kwan-wa
S »
- B-8 Un test (étérisé . - s 7 .
Savard, Jean-Guy . T
¢ . Ll ° -,
B-9 Sociohngustic Hhstory. Sociotinguistic Geography and B'llmgualxsm .
Afendras, Fvangelos A ’
B1o Mathematical Models for Balkan Phonological Convergence ! /
Afcftiras, Fvangelos A
"Bt .‘Sluhllll_v of a Bilingual Sttuation and Arumanian Bulingualizm.
Alfendras, Evangelos A N :
.
B2 More on Informational Entropy, Redundancy and Sound Change ) '
- Afendras, Evangelos A & Tzannes, Nicolaos S. R . ‘
! .
B3 Relations  entre anglophones el francophones dans les syndicals ’
québécors. » “
Verdoaodt, Albert ’ .
L] - B
B-14 Multiingual Communication g Nigeria - '
130, Ast Otu & Afendras, Fvangelos A,
s | * . .
. B-15 ‘TheyLanguuge Factor in Maort Schooling, Y
Richards, Jack C. . '
)
B-16 Diffusion Processes i Language prediction and planmng.
Afendras, Fvangelos A, .
B-17 A Non-Contrastive Approach to Error Analysis.
= Richards, Jack C.
B-18 Research Possibhilities on Group Bilingualism: a report. .
. Kloss, Heinz & Verdoodt, Albert N
. B-19"  Interference, lnl('gr‘aliun and the Synchronic Fallacy.
» ) Mackey, William F.
, v .
<
. - g
\‘1 s . 0 . .

ERIC - . 17 x

*
. , £




ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

B-23

B-33

B-31

B-35

B-36

- B-37

B-39

B-i1

. " *
€ 1
*
»
A Psychblinguistic Measure of Vocabulary Seloction
Richards, Jack C, -, . ' L
A Puot Study on the Abdity of Young Children and Adults to ldentify
and Reproduce Novel Speech Sounds
Afendras, Evangelos A., Yeni-Komshian, (i, & Zubmn, l).nvul A
Can One Measure a Sprachbund? A Caleulus of Phanenue Iistribution - L ®
for Language Contact -
Afendras, Evangelos A. A ‘
Stochastic Processes for Diachronte Linguissties -
Afendras, Evangelos A & I'zannes, Nicolaos S - . :
- -+
Structuyres ethmques ¢l lingwistiques au Burundi, pays “unmodul’
lypique. -
Verdoodt, Albert )
o
Error Analysts and Sccond Language Strategies )
Riehards, Jack C.
\ 4
Graduate Education in Foreign Language Teaching : .
Mackey, Witham F.
La question scolatre en Alsace statut confesstonnel et bilinguisme
Kauffmann, Jean
Lolychmnomelr_v the study of time vartables iy behamor - ‘ -
Mackey, Willham F
Diglossie au Québec limules et tendances actuelles
Chantefort, Pierre
[ 4
Literary Bu‘ullumlgsm and the Thought Lmmgudge Cultw e Relotion
Mackey, Willlam F. .
La distance interhinguistique . ‘ , N
Mackey, Willlam F -
- .
Options poliiques fondamentales de l'étal pluriingue v 0
" Plourde, Gaston
2 ©
Socual Factors, Interlanguage and Language Learning, 5 ‘
Richards, Jack C .
‘e I i .
Analyse des erreurs el grammaire génératwe lo syntaxe de Dinterroga
{ron en francas. . 4 . . .
Py, Bernard - ° .
o . . / y
Anglicization in Quebec City A .
Edwards, Vivien N * v
F . Y >
. . 4 .'54 v \ N
La I&xicométrie allemande 1898-1970
‘ oA
Njock, Pierre-Emmanuel .
ry v
Indundublisation de Uensergnement el progres condmmu a Uédlémentaire °
Applwalmn a Uanglais, langue seconde. .
Beam Y, Masgon, J P, Beaudry, R. & l’.lquo D GNRS Education)
- . _
{ne communauté alle man(lt- en A:gcl)lnw Eldinada . '
Micolis, Marisa - °
- - ° - -
. . . . > .
- - ° o vh

- a ‘ .




1

- 13

B 15

5 B- 10

i
- ‘ »

Three Concepts for Geolingtusties

Machey, Witham F ~

Some  Formal Models joi the Socwlogy of Language diffusion,
preciction and planming of change -
Alendras, Fvangelos A P .
Le praget de restructurition scolaire de Uile de Monltréal et la question
Iinguistique au Québec, .

Duaval, Lise & ‘Tremblay, dean-Pierre, recherche dingée par Léon Dion .
avee Ly eollaboration de Michehne de Séve. ¢

L'écologie educationnelle du bilinguisme. . e
Mackey, Witham F

B-1. La sttuolion du frangats comme langue d’usage au Québec '
Cendron, Jean-Denis
B-18 Nelwork Concepls in the Soctology of Language
Afendras, Fvangelos A -
B 19 Atlitude Inguistrque des adoléscents francophones du Canada
Gagnon, Mare
13-t Vers une lechmque danalyse de enseygnement de Uexpression orale .
Huot-Tremblay, Dane v
B 6l A Demogaphie Profile  of the  Enghsh Population of Quebec
1921 1971 ‘
Caldwell, Gary
* . . ., \J
d B 02 LaAguage m Education and Sociely tn Niwera a comparative biblio- .
. wgraphy and research guide -~ . * v .
Brann, C.M B v /-
B-6534 Eléngnts de correction phonélique du frangats \/
@ 4 LeBeb, Jean-Guy ,
.
B-51 Langue, dialecte el diglossie hitératre .
Mackey, William F, '
13-55 Rapgrort de synthese de Uélaboralion du test d'anglais langue se(‘on({e' .
N GHEDLL (Groupe de recherche et d’8tude en didactique des IamzuKs)\/
N LT [ ° -
- L4 .
. B-H6 Relations mterethmgues el problémes d'accidlluralion
- Abou, Sélim
A N 1S ‘.
B-57 Ftude .s‘(l('io-llnglﬁ\“q(u' sur lintégration de I'mmigran! allemand au :
- miliewquébécors .
Hardt-Dhatt, Karm | ~ -
4 - N . .
B-H8 La (-ullureopalifiquo du Mouvemenl Québec Francais. .
3 . Turcotte, Denis .
‘ >
ar B-HY Aspeels soctolinguistiques du bilinguisme canadien. S ' .
ot Saint-dJacques, Bernard ' - . N
'
»
B-60 (‘ooperalion and Conflict i Dual Socielies. a comparison of French-
: - Canadian andQfrikaner nationalism
- anad %% ri ot @ . ——
:, Novek, Joel > N
N - L4 ° ~
. - . & .
-4 -~
oo, 5
\)4 : s ': L.
. : - = °
ERIC, v ﬂ - -
- . 1 7 »
' da o ® L) 8 i
N - - . - v -“ Py




-

, -
—
/ 0
i LAV
- - . & -
- B-61 Le Zatre deuxiémne pavs francophone du monde?
Fatk. Sully. Prierre, Max. N'Tita, Nyeinbwt & N'Suil, Sesep
. B-62 7¢ C‘olloquc 1976 - Actes / 7th Symposium 1976 Proceedings
- Associalion.canadienne de hnguistique appliquée / /"a :
Canadian Association of Applied Lingwstics . \\ )
B-63 Les disposil¥ons juridico-constitulionnelles de 11X Elals en malwere de
? polilique lmgmstiguc. .
. Tun, Giuseppe . . ® .
B-6 Conlribution a I'étude du probléme de la difficulté en langue élrangere .
Ragusich, Nicolas-Christin - 7 . °
. B-65 Lingwistic Tenstons in Canadian and Belgian Labor Unions
e Verdoodt, Albert
el B-66 Conlribulion d_l'élude de la nonvelle unmugration lihanaise au Québec 4
. Abou, Séhm o .
B-67 Lincidence de ige dans I'apprentissage d une lamgue seconde °
Dawgle, Momique N i
. B-68 The Conlextual Reyoll in Language Teaching °
Mackey, Wilham F. , .
el o
B-69 La langue francaise en Afrique occidentale francophone “
\ » Kwotie, Emmanuel N
- . ~ 4 °
° B-70 Mol:\/allonal Characleristics of Francophones Learming IEnghish
Clément, Richard
’ 3-71 Schedules for Language Background, Behavior and Poliey Profiles
Mackey, William F.
. A 4 . ’ 3 J—
’ B-72 Infficultés phonétiques de Ugequistlion du francars, langue secande '
- Huot, France o A R
i B-73 Multihingutsme et éducgtion au Nigéria. "
Brann, C.M.B . .
1
B-74 Les syslemes approximalifs el l"ensvign('nu'nl des lungues secondes .
High Locastro, Virginia .
" - , . ? N
) B-75 Le bihnguisme canadien  ibliographie analylique ¢! guide  du
chercheur. U )
> Mackey. Wilham F. *
B-76 Un siécle de colloques sur la ‘dl'dacllqut' d(;.s' langues -
‘ Mackey, Wilham F
B-77 L'urédentisme hinguustique une enquéle lémon o . ° ’
Mackey, William F & .
B:78°  Babel. perspectives for Ngeria . : .
Simpson, Ekundayo
- B-79 Samuel Beckell. (raducteur de lu-méme . . ¢
. Simpson, Ekundayo . - >
\ - -. »
| y E 4 . - 1 r7 r'.q '
\ .
‘ Q %
|
- ERIC o
| ) # > .

. L




00

ERIC

o e

.

B xo

B-81
B-52

B-83
o

&-81

B-86
B-87
B-83

B-89 .
l}om)
B9l
B-92

.

B-93

B9

¢ OB95

B- 96“

u-m’

- »
. I
~. .
; -
' L]
- & .
- ) . ,
. R v
- ! \ ’,
. - ’ v ¢ .
/‘ﬁ .
‘
- . s
- . 3
Se Gollogue 1977 / Actes / Sth Symposwum (977 Proceedings ¢
"Association canadienne de lingutstique apphquée / : '

.m.uln.m Assoctationsof Apphied Linguistics ¢

e

Language Surm-y for Nigeria o . 2
Osap, Bede ’ e
< - * “

Lunvers fanulier de Uenfant africain,
Njock, Prerre-Emnmunuel -

’ ]

The Soctal Psychology sof later-ethrie Contact and Cross-cultural

Communication An Annolated Blbllography

°

Desrochers, Al‘un & Clément, Richard
Géographie du francais ¢t de la francité en Lowsane ¢ v
Breton, Rolun(lsJ.-l:. - o

. . .

a .
Etude “morphosyntaxique du parler acadien de la Baie Sa:‘n‘t‘e-Mque.‘ .

Nguvelle-Fcosse (Canada) LI
Gesner, 88, Kdward

-~

Multinational Schools s Language Learning Media
Mackey, Yilham I, \j

° M .
Translating in the Nigeran Mass Media A Sociolinguistic Study
Sunpson, Ekundayo .

Identuté culturelle ot franeophonie dans les Amériques (111} ¥
li:mdot,'/\lznn, Jaubert, Jean-Claude & Sahourin, Ronald .

v [ « 2

Les banques de lvrmmolugle bilingues multilumues. Etat de. la
question . B
Rondeau, Guy .

3 L)

°

.
Infferences i Earnngs by Language G:&)llps»oln Quebec, 1970 An
sKeonomie Analysis , ,

o

Vatllaneourt, Frang¢ots _ . .
sl .+ ’

The Role of France, Quebec and Belgium i the Rewwal of French in-

- ’ -

Lowstuna Schools.
Gold, Gerald L. o
- .

L éducation des enfants de travailleurs migrants en Europe oceidentale
(Bibliographie sélective).

Rosseel, Eddy . @
La distance mterlinguistique lmu'afe )

Huot, Jean-Claude , . »

-
o

©
Le francais parlé analyae des allrludes dos adolescenls de la ville de

“

Québec selon les classes sociales, .
Noel, l)anﬁDamelo) & ' —_—
13
° .
Bulingualism and Linguistic Segregation in the Schools of Brussels. * o
Klizabeth Sherman Swing — ¢
» o »
" Apprentissage dans des conlexles bilingues [ o} . .
, Rodrigue Landry / ¥ v . “ -

L)

4 .

Exoganue et anglicisation dans les reg:qns de Mohlreal Hull, (‘)ltawa &
)

« Sudbury.
Y Lastonguny, Charles - ° . ' v a

2 ’

*°

-

o

#

ta




a 3 . -
‘. . - 3
R .
v .‘ . _ 3 .~ [}
. . ] . . PR
M - -3 - .
N AN
N . .
° ¢
: A2 A -
- \ .
L] 5 .
- . * . 3 . 7 .
[ - e
o ) -
N\ " : B-98 The Measuremen! of Language Diwersity. o : ’
» . e Brougham, Jamés ) v. . .
. [ . . 13 .';/
. . B-99° (omple rendu du mlluque sur, Lg.s mécantsmes psvcholomqm'a S0US
» ) N . jacents d l'apprentissage d yne “langue seconde’ .
R N - . ¢ Preaentduomdean Denis Gendron & Richard Vigneault -
- ./ ~
. —_— . — .
; R B-100 The Uneasy Stotus of Literature in Second Language T'eaching al the
- . - . . School Level An Historical Perspective, ,
g Q 1 .
) B , - ;S’ghloss. Brigittee ) ) . .
L . . 1
. . B- U)Jv Difficultés 'apprentissagesde la langue seconde che: UVinmigrant udullv
. » ensttuation scolatre Une étude dans le contete qucb('( ols
- d’ Anglejan Ahmn . .
s . Ld o’ -
' B-102 ' Une analys("plmnologxque d’un pprler acadien de la Nouvelle Ecosse
- . » J
u . ‘ {Ganada) (Région de la Bate Satnte AMaric)
¢ . e Ryan, Robert W.
© . . ‘ w7 . s
. . "L -
. . N .,
3 Y %
e ) @ .
o . .
» . : Lo & N
‘-w A :? o ! . ® !
< - - A
., . . ,
¢ . - o, . .
& ‘ ' " N ’ - -
N 2, < .
- . - * - .
- . .\1‘ . -
. e . h
. . » LI . -
’ - . &
Sl . . 0 : ¢ ' . -
s e ', @ R 0 .
- . . .
. . -
N v . . . 6 0 i .
L4 .
’ - PR 2
. e @ - . [ N )
. . - 7
» L] . -
) L] o t‘ . - -~ s
) o
. » - -
[ ] + *
e -~ T . * ‘
* . "t -
- . - -~ [y ' - ‘
'S L - , . N B .
. . . A 2 .
< I'd . .
v L4 . ./- » 3 ° ’
s e N <3 . -
« - >
. * . -
. \ . T o ° . * - .
. ’ . » - 2
2t o - . ‘4 - ’ ) * . .
s ’
. ,) R . ‘ . S
N \ N - 3 ‘ . s’
- : ¢ . :
» e n . : i
. . -
. Ve ™~ , ‘ ) ,‘ » > ' . - ’_ o . . ¥
» - 3 . - . I . .
4 .
- ' . ] .
s/ . .8 .
. . .; . . . o & 0 -
° A . - " , v,
Af ) 3 . a . . B ¢ v. N
~ oo . B ’ . <
- Q 14 , . N > Yoo
“ERIC - .. ) " R R
b P s, . . . . - -
. JAFuiToxt provided by ERIC . .?w" .
o ~ 4 . > T e ¥ ‘e . L4




.

-

s .
{

AUTRES l’UBLlCATI()NSDDxU C.LR.B.

o Séric A

o

*AA

A9

A1

-

A-ld

A-12

4

A-13
/\.l 1

A-15

— Ftudes/Studies (Prvs.scs de I'Université Laval)
S/\Vz\lll), Jean- (;uv ot Rl(llARDS Jack C. Les ndices d'utilité du
u)cul)ulmrv fmulammlal francms. Québec, 1970, 172 p ¢
llt-mL Les droits linguistiques’ dea l'm‘“o Amerlcalns aux
éhec, 1971, 81 p.

Quo.l)ec I‘.)t 3 984 p
DORION, tlenn & M()l{leUNNbAU Christian (colligés/et presentes/
ecditors). Les noms de lieux-et le contact des langues / Race Names and

. Language Conlac;l. Québec, 1972, 374 p.

LAFORGE, Lorne La sélection en\lidaf‘llquc.analyllque. Québec,
1972, 383 p . -

TOURET, Bernard ['aménagement _constitutionnel des Blats de
peuplement composite Québee, 1973, 260 p .

MEPHAM, Mchael.s. ('a@mlalwn n Langua;,te Text Analysis Qxéhoc.
1973, 234 p. )

.

CAPPON, Paul. Conglit entre les Néo- Canad:cna el les francophones de
Montréal \Québec, 1974, 283 p.

SAV \RD Jean- (;uy & VIGNEAULT, Richard (presonl.mon/presemd
tion). Ies elals multilingues problemes et solulions / Multilingual
l’uhm‘al Systems: problems and solitions. 'Textes de Ia Table Ronde de
1972/Papers of the Round ‘Fable in 197" Quel)e(. 1975, 591 p.

BRETON, Roland J. I, Allas geogmpluque des lungues el des elhmes de
lnde et du subcontinent. Quobec 1976, 648 p.

SNYDER, hmll({& VAL D\l,\\l Albert (présentation). Identité cullu
rvllc el francophonte dans les Amériques. Québec, 1976, 290 p.

l).—\ltBHLNlﬂ'l‘. Jean. Le francais en conlact avec l'anglais en Amérique
du Nord Québec 19763 1 16 p. o

° °

MALLEA. Jolm R. (compiled and odltea) Quebec's Language I’Owaes

- hae l.ymum! and response. Québec, 1977, 309 p. -

-

)
l)()lmls Louis- .l.uquve Lexique analylique du -vocabulaire inuit
mmlorne au Québec Labrador, *Québec, 1978, 136 p. . -

CE \mu-‘ INTERNATIONAI DE RECHERCHE SUR LE BILINGUIS-
ME / INTERNATIONAL, CENTER FOR RESEARCH ON, BILIN-
GUALISM. Minonités linguistiques el interventions:: Essai de.typologie /
Linguistic Minorities and ‘Interventions: Towards a Typology. Compte
rendu du Colloque sur les minorités linguistiques tenu a 1'Université
lgvaldu 15 au 18 avedd 1977 / Proceedings of the Symposium on -
Lanyuistic Minorities held ‘at Laval University from April 15th to April
tRth 1977. Quebe(' 1978, 318 p.

. ”~




ERIC

+. I

A-16

VIiL -

SAVARD Jean-Guy & LAFORGE, Lorne. Acles du 5¢ Congrés de
I'Assocuation internationale de linguistique appllquce / Proceedings of
the 5!h Congress of I'Association mlcrnalumalc de linguistigue upplr

¥ quée. Québecy 1981, 464 p.

A-100

..“....,’é.‘
A-101
b
” s v
° .
2z \
4
- ‘
3 q

“TURCOTTE, Denis. La politique linguistique en Afrique francophone*,

une étude comparative (’le la (‘ole d'fvotre ot de Madagascar. Québec,
1981, 219 p.

EQUIPE DE PROFESSEURS DE L*UNIVERSITE LAVAL Test Laval
formule A, classement en francais langue seconde qub(-c 1971, (,(-aplv
echanullunlbample eopy. ] ]

-

EQUIPE 'DE PROFESSEURS DE L'UNIVERSITE LAVAL Test, Laval
formule B. formule C, clussement en francais langue seconde Québece,
1976, Copie échantillon/Sample copy- s

\ .
‘ /—
1 . o -
.
, .
1 3
{a
. .
» . '
’
. .
N
. - . .
-
‘ . N ‘
. - w s
r - v f
/ - . .
. =
=4
. .
. L ]
- , .
“
s -
L ]
'
. .
'Y . .
.
. - 4
s . °
. /
.o
’
A . 'l
. “* . ., .
.. -
» )
, .

N




—_ i
i ¥ » o ) 1X .
, )
L]
. 5 - y .-‘ . .
Séne € — Publications extérieures/Outside publications o
/
- ?
(S SAVARD, Jean-Guy. La tnl« nee lm:(al(' Paris, Dldll‘l‘ 1970, 236 p. .
L 4 ( : * e - : . P
-2 MACKEY. Willlam . Le ilingausme  phénoméne mondial | Bilingual- . b
it as a World Problem. Montréal, Harvest ll()u.\e. 1967, 1 19 p: )
+ H ’
(S} MACKE Y Witham ¥, SAVARD, Jean-Guy & ARD()U[N Pierre. L(’ ’
. vocelmhure d:spmnblov du francaty. Montréal, Didier (,amd.x 19714,
. ) volumes, 900 p. 7 . . . N ‘
(G| STERN, HH  (rédacteur), L vm.r‘m:wmenl «l«s langues (el lecol:cr
. : Rapport d'un collaque mlcr:mlw:ml (Traduit au CIRB sous la direction -
de Wilham F. Mackey). Hambourg, Institut de 1V UNESCO pour . ,
Peducation, 1971, 251 p. o . . ’ ~
’ ®
‘ [ - KLOSS, Hmn/ Liues and Legal I)ocumenls Relalmy to Problems of
Bilingual Education i the Uniled Slales Washington, D. L Center for
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